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RÉSUMÉ
Ce mémoire porte sur les attitudes des élèves envers l’apprentissage du français dans
une école de langue française. L’analyse de données quantitatives et qualitatives permet
d’étudier les facteurs qui peuvent influencer ces attitudes. À partir de l’échelle
d’attitudes et de motivation de Gardner (1985b) nous avons recueilli des données
quantitatives auprès de 62 élèves de la 7e et la 8e année sur des variables d’ordre affectif.
Le questionnaire a également servi d’outil de sélection des participants pour le volet
qualitatif. Lors des entrevues nous avons questionné huit élèves sur leurs attitudes envers
l’apprentissage du français, quatre ayant des attitudes plus favorables et quatre ayant des
attitudes moins favorables que leurs pairs. Nous suggérons des stratégies d’enseignement
pour aider les élèves à acquérir les compétences et les attitudes nécessaire pour favoriser
la réussite des élèves apprenant le français en milieu minoritaire ainsi que des pistes de
recherche additionnelles.
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ABSTRACT
This study uses quantitative and qualitative methods to examine variables that
may influence students’ attitudes toward leaming French in a minority setting. Sixty-two
students in grades 7 and 8 were given Gardner’s (1985b) Attitude/Motivation Test
Batteiy (AMTB) in order to collect data on affective variables related to French language
leaming. It was also used to identify four students with more positive attitudes and four
students with less positive attitudes. These eight students were interviewed for the
qualitative component of the study. During these interviews, students answered
questions related to their attitudes toward leaming French. Several teaching stratégies are
suggested to help students develop the necessary skills and attitudes for success in French
language leaming. Further avenues of research are also suggested.
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CHAPITRE I
INTRODUCTION
A. Problématique générale
En Ontario il y a des conseils scolaires pour les deux langues officielles: le français et
l’anglais, mais cela n’a pas toujours été le cas. D’habitude, les élèves apprenant le français
langue seconde (FLS) s’inscriraient dans un conseil scolaire anglophone qui offre un programme
d’immersion, cependant la région de Windsor et du comté d’Essex est tout à fait unique. D’une
part, elle est enracinée dans la culture française à cause de son histoire, mais d’autre part, le
nombre de personnes qui parlent le français a diminué à travers les années. Le taux
d’assimilation dans cette région est le plus haut de la province. En 2001, seulement 0,18% de la
population de la ville de Windsor parlait uniquement le français et 11,2 % parlait les deux
langues (Statistique Canada, 2001). Par conséquent, il existe plusieurs écoles de langue
française, mais moins de francophones qu’auparavant. La demande pour une éducation en
français est toujours présente puisque plusieurs parents, avec ou sans racines françaises, veulent
i

que leurs enfants soient bilingues. Lorsqu’un parent inscrit son enfant à une école de langue
française il s’engage à appuyer et à valoriser l’enseignement de la langue et de la culture
française. Malheureusement, au fil des années, les enfants perdent souvent le désirj de parler le
français et s’identifient peu avec la culture.
Comme ancienne élève et maintenant conseillère pédagogique dans ce système scolaire,
la chercheuse a observé cette réalité de première main. L’école française en contexte minoritaire
fait face à des défis au-delà de ceux vécus normalement par les écoles. Sa clientèle hétérogène
ne débute pas toujours à la maternelle avec des connaissances antérieures de la langue. Les
conseils scolaires de la région subventionnent donc un programme au cycle préparatoire à plein

1
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temps. Ces fonds ont pour but de compenser le manque de compétences linguistiques chez les
élèves. Par conséquent, les élèves anglophones apprennent vite la langue et peuvent d’habitude
comprendre et converser avant la fin de la maternelle. À ce jeune âge les élèves questionnent
peu l’éducation en français, il faut toutefois des rappels de parler en français car ils oublient ou
ils ne trouvent pas les mots précis pour s’exprimer. Par contre, plus les élèves vieillissent, plus
on observe des comportements qui suggèrent des attitudes négatives envers l’apprentissage de la
langue. Le changement est clair avant la 7e année. Les élèves commencent à questionner la
valeur de la langue et les enseignants doivent se trouver des moyens pour encourager davantage
l’utilisation du français. Ces derniers se retrouvent donc dans une situation où ils essayent non
seulement d’enseigner la langue mais de la promouvoir. Même au niveau des compétences
linguistiques des élèves il semble y avoir un plateau, sinon un déclin. On observe que plusieurs
élèves éprouvent de la difficulté à s’exprimer oralement, dont un grand nombre qui n’ont aucun
contact avec la langue française hors de l’école. Par conséquent, l’école de langue française en
milieu minoritaire est non seulement responsable de la transmission des connaissances et la
socialisation des enfants mais aussi de la transmission de la langue et de la culture française
(Lajoie dans Labrie & Lamoureux, 2003). Cette situation où les élèves favorisent de plus en plus
l’anglais est donc inquiétante.
Afin de fournir une éducation de qualité il faut connaître les besoins des apprenants.
Certaines stratégies d’évaluation peuvent fournir de l’information au sujet des forces et des
faiblesses des élèves mais afin de comprendre la façon dont ces derniers se sentent envers
l’apprentissage il faut avoir recours à d’autres méthodes. Il est nécessaire de tenir compte non
seulement des variables d’ordre cognitif qui jouent un rôle dans l’apprentissage mais aussi des
variables d’ordre affectif afin d’assurer la réussite scolaire des élèves.

2
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Cette étude cherche à mieux comprendre les facteurs qui influencent les attitudes des
élèves envers l’apprentissage du français, particulièrement des variables d’ordre affectif. À
l’aide des renseignements fournis par cette recherche, nous présumons que les enseignants1
seront mieux en mesure de répondre aux besoins de leur clientèle afin de créer un climat
d’apprentissage qui favorise le développement d’attitudes positives envers l’apprentissage du
français.
B. Importance de la recherche
Cette recherche aidera à déterminer les raisons pour les attitudes des élèves en découvrant
la nature des relations entre certaines variables dans l’apprentissage d’une langue. Elle est
pertinente pour les écoles canadiennes puisque l’enseignement des deux langues officielles fait
partie de leurs curriculums, même si le temps alloué et l’importance qu’on y accorde varient
d’une province à l’autre. Elle est également pertinente pour les conseils scolaires qui offrent des
programmes d’immersion, mais cette recherche est surtout pertinente pour les écoles de langue
>y

française qui se situent en milieu minoritaire, particulièrement dans le Sud-Ouest de l’Ontario,

I

puisque c’est là où l’étude a eu lieu. En étudiant de près les variables reliées à l’apprentissage du
français et en examinant les caractéristiques des élèves ayant des attitudes plus favorables et
moins favorables envers le français, cette recherche aidera les enseignants à mieux choisir des
stratégies d’enseignement en fonction des besoins de leurs élèves. Mantle-Bromley (1990) a
souligné l’importance de trouver des façons d’influencer les attitudes des élèves de façon
positive puisque cette variable peut être modifiée contrairement à d’autres, telle que
l’intelligence. En examinant des variables d’ordre affectif qui influencent les attitudes des élèves
envers l’apprentissage du français, cette recherche bénéficiera aux chercheurs, aux éducateurs, et
1 Dans le présent document la forme masculine est employée pour désigner à la fois le masculin et le féminin.
2 Le Sud-Ouest désigne la municipalité de Lakeshore, ainsi que les villes de Windsor, Samia et London.

3
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aux apprenants d’une langue. Quels variables d’ordre affectif influencent les attitudes des élèves
envers l’apprentissage du français? Comment les élèves se sentent-ils face à l’apprentissage du
français en contexte minoritaire? Comment se caractérisent les élèves qui possèdent des
attitudes plus favorables et moins favorables envers l’apprentissage du français que leurs pairs?
Ces questions sont importantes pour les éducateurs dans les écoles françaises du Sud-Ouest de
l’Ontario, étant donné le contexte particulier. Parmi ceux dont la langue maternelle est le
français, seulement 26,9% parlent le français le plus souvent à la maison (Statistique Canada,
2001). Si moins d’élèves décident de poursuivre une éducation en français, il risque y avoir de
conséquences désastreuses pour la vitalité de la langue. Cette étude contribuera à la littérature
existante en fournissant des données par rapport à l’apprentissage du français en contexte
minoritaire.
C. Définitiofa des termes
Les termes suivants sont définis:
Aménagement linguistique : La mise en œuvre, par les institutions éducatives, d’interventions
planifiées et systémiques visant à assurer la protection, la valorisation et la transmission de la
langue et de la culture françaises en milieu minoritaire (ministère de l’Éducation de l’Ontario,
2004).
Anglophone: « Personne qui parle couramment la langue anglaise dans la plupart des situations
de la vie quotidienne » (Office québécois de la langue française, 2002).
Attitude: Une prédisposition apprise qui pousse l’individu à réagir de façon positive ou de façon
négative envers un objet, une idée, ou une autre personne (Feldman, 1997).
Avant-droit: Citoyen canadien qui a le droit à l’instruction dans la langue de la minorité.
Bilingue: Personne qui parle deux langues couramment.

4
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Comité d’admission : Comité composé d’un membre du personnel enseignant du conseil
scolaire, le directeur ou la directrice de l’école et un agent ou une agente de supervision à
l’emploi du conseil scolaire, ce comité peut admettre un élève qui ne répond pas aux critères
définis dans la Charte des droits et des libertés pour le droit à l’instruction dans la langue de la
minorité (Gouvernement de l’Ontario, 1990).
Confiance en soi tself-confidence): Une certaine compétence perçue en soi et l’absence d’anxiété
(Clément, 1986).
Connaissance de ses propres capacités (self-efficacy): La confiance dans sa propre habileté de
performer ou de réussir (Tremblay & Gardner, 1995).
Échelle d’attitudes et de motivation (ÉAM1 (Attitude/motivation Test Battery): Cet instrument
comprend 10 sous-tests mesurés à l’aide d’une échelle de type Likert (Gardner & Smythe, 1974;
Gardner, Smythe, & Clément, 1978). Les sous-tests permettent de calculer les quatre indices
suivants: le niveau d’intégration, la motivation, les attitudes envers la situation d’apprentissage et
l’indice des attitudes et de la motivation (Gardner, 1985b).
Endogamie: « L’union ou le mariage entre membres d’un même groupe linguistique » (ministère
de l’Éducation de l’Ontario, p. 17,2004).
Exogamie: « L’union ou le mariage entre membres de groupes linguistiques différehts »
(ministère de l’Éducation de l’Ontario, p. 17,2004).
Facteurs non-linguistiques: Des facteurs qui influencent l’apprentissage d’une langue mais qui ne
sont pas associés à la langue comme telle.
Francophone: « Personne qui utilise couramment la langue française dans la plupart des
situations de la vie quotidienne » (Office québécois de la langue française, 2005).
École de langue française: École où la langue d’instruction est le français.

5
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Index des attitudes et de la motivation (1AM) (Attitude/motivation index): On calcule cet indice à
partir des scores de plusieurs sous-tests afin de représenter les caractéristiques des attitudes et de
la motivation qui sont reliées à la compétence linguistique dans l’apprentissage d’une langue
seconde (Gardner, 1985b).
Langue maternelle fLlf : Langue apprise en premier lieu dans l’enfance et encore comprise.
Langue seconde (L2) : Une langue apprise qui n’est pas la langue maternelle.
Motivation à apprendre une L2: La personne motivée fournit de l’effort pour apprendre une
langue, veut atteindre le but d’apprendre une langue et prend plaisir à la tâche d’apprendre la
langue. Ces trois éléments, l’effort, le désir et l’attitude sont nécessaires pour distinguer entre
ceux qui sont motivés et ceux qui ne le sont pas (Gardner, 2001).
Niveau d’intégration: Un profond intérêt à apprendre une L2 à cause d’un désir de s’approcher
d’une communauté langagière (Gardner, 2001).
Orientation instrumentale (Instrumental orientation): Motivation suscitée par le désir d’atteindre
certains buts académiques ou professionnels.
Orientation d’intégration (Integrative orientation): Motivation suscitée par le désir de s’identifier
avec une communauté et une culture.
Prépondérance des buts: Les buts spécifiques qu’une personne associe à l’apprentissage de la
langue et la fréquence d’utilisation de stratégies reliées à ces buts pour étudier la langue
(Tremblay & Gardner, 1995).
Valence: Valeur positive ou négative qu'accorde une personne aux résultats externes et internes.
Variables d’ordre affectif: Des caractéristiques émotionnelles qui influencent la façon dont une
personne réagit lorsqu’elle est dans une situation donnée (Gardner & Maclntyre, 1993).

6
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Volonté de communiquer (VDO (Willingness to communicate): La volonté de s’entretenir avec
une personne en particulier à un moment donné (Maclntyre, Dômyei, Clément, & Noels, 1998).

7
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CHAPITRE II
RECENSION DES ÉCRITS
A. Introduction
Plusieurs variables sont enjeu dans l’apprentissage d’une langue, que ce soit la langue
maternelle (Ll) ou une langue seconde (L2). Dans la version révisée de son modèle socioéducatif de l’apprentissage d’une langue seconde (2001), Gardner a tenté de mieux comprendre
l’apprentissage d’une L2 en organisant plusieurs de ces variables afin de montrer les relations qui
existent entre elles. Les quatre sections du modèle sont les suivantes : les influences externes, les
différences individuelles, le contexte d’acquisition de la langue et les résultats. Même si Gardner
l’a nommé un modèle, il s’agit en fait plutôt d’une théorie intermédiaire car elle est non
seulement basée sur les observations mais sur des résultats empiriques. A l’intérieur des quatre
sections Gardner indique les corrélations entre plusieurs concepts qu’il croyait reliés à
l’apprentissage d’une L2. Par exemple, diverses influences liées à la motivation et à l’histoire,
telles que le milieu socio-culturel, l’origine ethnique et l’identité culturelle dressent la liste des
influences externes. Une des différences individuelles est l’aptitude, mais on retrouve également
une interrelation entre le niveau d’intégration et les attitudes envers la situation d’apprentissage.
Ces deux concepts, ainsi que d’autres facteurs divers sont reliés à la motivation. La troisième
section, le contexte d’acquisition de la langue, désigne le lieu où la personne apprend la langue,
soit un contexte formel ou informel. Finalement, parmi les résultats, Gardner indique des
facteurs tels que l’anxiété, les attitudes, la motivation et la volonté de communiquer (VDC). Le
modèle socio-éducatif de Gardner est donc complexe et comprend plusieurs aspects reliés à
l’apprentissage d’une L2, comme nous le verrons en plus de détail dans cette recension des
écrits. Nous traiterons également de plusieurs autres notions pertinentes à l’apprentissage d’une

8
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langue en milieu minoritaire, que ce soit la Ll ou la L2. D’abord, nous examinerons le contexte
de l’étude en discutant de l’historique des milieux social et éducatif. Par la suite nous étudierons
plusieurs variables parmi les différences individuelles et nous ferons un survol des concepts
reliés aux attitudes et à la motivation. Nous discuterons également des influences des pairs et
des parents. Ensuite nous examinerons quelques études qui traitent du contexte de
l’apprentissage et, pour terminer, nous discuterons de l’anxiété ainsi que de la VDC.
B. Contexte
Fondée par Antoine Laumet de Lamothe Cadillac en 1701, la région de Détroit est le
premier établissement français dans l’Ontario d’aujourd’hui (Allaire, 1999). Les 34 320
francophones qui habitent le Sud-Ouest de l’Ontario représentent 2,3% de la population totale de
la région et environ 6% de la population francophone de la province (Gouvernement de
l’Ontario, 2004). Quoique les francophones représentent seulement 4,5% de la population de la
ville de Windsor, de nombreux francophones habitent des villes et des villages dans la région
rurale entre Windsor et Chatham, soit 5% à 25% de la population totale. Conscient de la menace
I
omniprésente de l’assimilation des francophones, le gouvernement de l’Ontano a créé la Loi sur
les services en français en 1986, initiative ayant pour but de conserver le patrimoine francophone
en Ontario (Gouvernement de l’Ontario, 2005). La ville de Windsor et plusieurs de| ces
communautés environnantes répondent donc aux critères de désignation de « région qui a le droit
aux services en français ». Cependant, le taux de conservation de la langue a diminué de 2,7%
entre 1996 et 2001 (Statistique Canada, 2001). Plusieurs facteurs ont contribué à la décroissance
de cette population. Le ministère de l’Éducation en souligne quelques-uns dans la Politique
d’aménagement linguistique de l’Ontario pour l’éducation en langue française (2004).
Premièrement, dans les dernières décennies il y a eu une augmentation de mariages exogames
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entre anglophones et francophones et, puisque le transfert dépend en grande partie de la langue
dominante dans le milieu, on choisit souvent de communiquer en anglais au foyer. Montgomery
et Lemaire (2004) expliquent pourquoi ces couples choisissent d’utiliser l’anglais « En 1996,
92% des francophones dans ces couples étaient bilingues français-anglais, alors que cette
proportion était de 21 % pour les anglophones. » Étant donné qu’il est plus facile pour un couple
de choisir la langue que les deux peuvent parler et que l’anglais est souvent la langue dominante
du milieu, elle est souvent la langue transmise aux enfants nés d’une union exogame.
Deuxièmement, la mondialisation des marchés pose un défi à la conservation de la langue
puisque l’anglais est souvent la langue privilégiée dans les échanges internationaux. Finalement,
même si les francophones représentent un faible pourcentage des immigrants au Canada, cette
population requiert des structures d’intégration. En plus, les immigrants non-francophones
rendent la population existante davantage hétérogène. Autant que la variété de groupes
ethniques et de cultures distinguent le Canada de plusieurs pays, on ne peut nier le défi de
conserver une langue et une culture quand une population est changeante. Il faut également
noter que la population francophone est plus âgée que la population en général, et la chute dans
le taux de natalité ne peut pas contrer les pertes causées par la mortalité.
En 1997, suite à la loi réduisant le nombre de conseils scolaires, on a créé douze conseils
scolaires francophones en Ontario. Ces conseils ont reçu un financement équivalent à celui des
conseils anglophones (ACFO, 2005). Dans le Sud-Ouest de l’Ontario on en retrouve deux : un
conseil public et un conseil catholique. Le Conseil Scolaire de district du Centre-Sud-Ouest
comprend huit écoles secondaires et 28 écoles élémentaires, dont une qui se trouve dans la ville
de Windsor. Toutes les autres écoles de langue française dans la région appartiennent au
Conseil scolaire de district des écoles catholique du Sud-Ouest, qui s’étend de Windsor à Owen
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Sound. Il compte 21 écoles élémentaires, six écoles secondaires et une école qui dessert à la fois
les élèves de l’élémentaire et du secondaire.
On peut attribuer la décroissance de la population francophone à plusieurs facteurs, mais
l’historique de l’éducation française en Ontario y a sans doute contribué. Les écoles de langue
française existaient jusqu’en 1912 lorsque le gouvernement a mis en place le règlement 17,
limitant l’enseignement du français. Même après l’abrogation du règlement en 1927 les fonds
alloués aux écoles de langue française étaient limités. Puisque le gouvernement subventionnait
l’éducation jusqu’en 10e année, plusieurs élèves francophones catholiques choisissaient de
fréquenter des écoles de langue anglaise. En 1968 et en 1974 le gouvernement a réévalué les
droits des francophones, mais ne leur a accordé la gestion de leurs propres écoles que dans les
années quatre-vingt. Selon Montgomery et Lemaire (2004) ces nouvelles lois étaient « en
réparation aux torts historiques subis par les communautés francophones minoritaires ». Les
droits à l’instruction dans la langue de la minorité, précisés dans l’article 23 de la Charte
canadienne des droits et libertés (ministère de la Justice du Canada, 1982), sont les suivants: Les
citoyens canadiens dont la première langue apprise et encore comprise est le français; ou qui ont
reçu leur instruction au primaire en français; ou qui ont un enfant qui a reçu ou qui reçoit
l’instruction en français ont le droit de faire instruire leurs enfants en français à l’élémentaire et
au secondaire. Selon Bourgeois, cet article montre que le gouvernement reconnaît que les
francophones en milieu minoritaire ont tyesoin d’appui et que « (l)’école française est le moyen
public privilégié pour assurer la survie et l’épanouissement de la langue et de la culture
françaises au Canada » (2004, p. 24).
Même après avoir obtenu la gestion de leurs propres écoles, les francophones ont dû faire
face à de nombreux défis. À part des difficultés reliées à la gestion sur un vaste territoire, la
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clientèle diversifiée a créé un milieu d’apprentissage tout à fait particulier. Déjà, ces critères
n’étaient aucunement une garantie de la connaissance de la langue par l’enfant, ou même par les
parents. Mais en plus de ces « ayants droit », plusieurs conseils scolaires acceptaient des
familles par le biais de comités d’admission. Gérin-Lajoie (2002) a expliqué le défi que cela
pose aux écoles. Elle a souligné que le degré de compétence en français de la clientèle était très
varié, étant donné que les familles acceptées par le biais d’un comité d’admission pouvaient
inclure des anglophones qui n’avaient aucune connaissance ou même un attachement à la langue
française. Elles pouvaient également inclure des immigrants provenant d’origines ethniques
diverses. Même parmi les ayants droit, l’anglais était souvent la langue d’usage au foyer.
Le ministère de l’Éducation de l’Ontario a reconnu les défis particuliers auxquels doivent
faire face les enseignants en milieu minoritaire. Il a donc publié un document en 1994 intitulé
Aménagemeht linguistique en français - Guide d’élaboration d’une politique d’aménagement
linguistique, paliers élémentaire et secondaire. Ce document a pour but de guider les conseils
scolaires pour qu’ils puissent mieux répondre aux besoins des écoles de langue française. En
2004 on a remplacé ce document par la Politique d’aménagement linguistique de l’Ontario. Le
document décrit les caractéristiques et les antécédents de l’éducation francophone en milieu
minoritaire, présente des visées stratégiques, cinq axes d’interventions et comprend un guide
d’élaboration d’une politique d’aménagement linguistique et la gestion axée sur les résultats.
Présentement cette politique est dans sa première phase, celle de la sensibilisation. Chaque
conseil scolaire francophone de la province a présentement comme échéancier d’élaborer leur
propre politique d’aménagement linguistique avant juin 2006 et la mise en œuvre débutera en
septembre 2006. Déjà ce document a sensibilisé des intervenants dans le système scolaire au
niveau de la province de l’Ontario, mais les résultats ne sont pas encore connus.

12

Reproduced with permission of the copyright owner. Further reproduction prohibited without permission.

C. Identité culturelle
Depuis quelques années, la recherche dans le domaine des langues place davantage
d’importance sur le rôle que jouent les variables d’ordre affectif. Autrefois on accordait plus
d’importance aux aspects cognitifs, tels que l’intelligence et l’aptitude, tandis que dernièrement il
y a eu de nombreuses études ayant pour but d’explorer l’effet de diverses variables nonlinguistiques sur l’apprentissage d’une langue. Cependant, plusieurs chercheurs sont d’accord
que l’apprentissage d’une langue est complexe comparé à d’autres matières. Gardner (2001b)
attribue en grande partie les difficultés éprouvées par des apprenants d’une L2 à cette différence
entre l’apprentissage d’une langue et l’apprentissage des autres matières. Dans son modèle
socio-éducatif le chercheur tient compte des tâches de l’apprenant qui se rattachent à
l’apprentissage d’une L2, entre autres l’acquisition des concepts (vocabulaire, grammaire) et la
maîtrise d’habiletés (communication et compréhension orale). Il souligne également que l’élève
doit se sentir à l’aise dans la langue et avoir un désir de l’utiliser hors de la salle de classe.
Gardner (1985a) note également qu’une langue se distingue d’autres matières car elle s’intégre
i
nécessairement au comportement lorsqu’on l’apprend. Puisque la langue est un outil
communication, la maîtrise de celle-ci nécessite que l’apprenant s’exprime de façon différente.
Même si Gardner reconnaît la complexité de l’apprentissage d’une nouvelle langue et sa relation
à l’identité, il y met peu d’emphase dans ses recherches. Dômyei (1998) explore le rôle de la
langue en plus de profondeur. Il explique que cette dernière est à la fois système de
communication, élément important de l’identité et voie d’organisation sociale dans la culture et
dans la communauté. Tous ces chercheurs sont donc d’accord sur l’importance d’étudier des
éléments de la psychologie sociale et de la personnalité afin de comprendre les diverses
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dimensions de l’apprentissage d’une langue, mais ils ont choisi d’axer leur recherche sur des
aspects différents.
Gérin-Lajoie (2003) s’est plutôt concentrée sur la façon dont les jeunes francophones en
milieu minoritaire se représentent sur le plan identitaire. Elle voulait également explorer le
concept d’une identité bilingue. Pour le volet quantitatif de son étude, un sondage a été effectué
auprès de 459 élèves âgés de 15 et de 16 ans provenant de deux écoles secondaires de langue
française en Ontario. Cette composante de l’étude avait pour but d’obtenir des informations
factuelles sur les habitudes linguistiques des participants ainsi que de l’information biographique.
A l’intérieur de ce groupe on a sélectionné un échantillon de 10 élèves pour le volet
ethnographique. Dans cette deuxième partie de l’étude, la chercheuse a effectué une analyse de
données afin de tracer les portraits identitaires de 10 élèves à l’aide d’entrevues semi-dirigées et
d’observatiohs. Huit de ces élèves ont complété l’étude. Gérin-Lajoie a découvert que sept de
ces huit participants se considéraient bilingues et seulement un se déclarait comme étant
uniquement francophone. Cependant, la chercheuse ne croyait pas que cela signifia un risque de
se faire assimiler par la majorité anglophone car les discours des participants ont révélé que
chacun d’entre eux possédait un sens d’appartenance à la francophonie, même s’ils s’y
positionnaient tous de façon différente. Toutefois, le contexte social, influencé par la majorité
anglophone qui co-existait avec le milieu scolaire francophone, créa une réalité complexe dans
laquelle ces jeunes vivaient. Elle a noté que le manque d’infrastructures francophones
influençait le choix de langue. Finalement, Gérin-Lajoie a noté le caractère utilitaire de la langue
pour les jeunes et leurs parents :«(...) être bilingue signifie posséder un avantage sur les
unilingues en ce qui concerne le domaine de l’emploi. ». Les élèves voulaient être bilingues
parce qu’ils accordaient une valeur marchande à la langue.
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Mantle-Bromley (1995) s’est intéressée à étudier la valeur qu’accordent de jeunes
adolescents à l’apprentissage d’une langue étrangère. Ces élèves américains étaient inscrits dans
le programme « Foreign Language Exploratory » (FLEX), conçu pour des élèves n’ayant jamais
appris line langue étrangère. L’étude expérimentale visait à identifier des façons dont les
enseignants pouvaient maintenir et améliorer les attitudes des élèves envers les francophones et
les Espagnols en corrigeant des stéréotypes et en améliorant l’ethnocentrisme. L’étude a eu lieu
en trois parties, chacune d’une durée de neuf semaines. Lors de la première partie, on a enseigné
des leçons typiques tandis que la chercheuse a recueilli des données par le biais d’entrevues et de
questionnaires. Le but des leçons était de rendre les élèves plus connaissants de la valeur de la
langue, d’accroître leurs raisons pour apprendre la langue, de les rendre plus conscients de leur
propre culture et d’autres cultures et de les sensibiliser aux valeurs propres à la culture en
question. Ceux qui ont participé à la deuxième partie se sont servis de groupe témoin. On a
recueilli des données auprès de ces élèves à l’aide d’une version modifiée de l’Échelle d’attitudes
et de motivation (ÉAM), avant et après le cours, et à l’aide d’un instrument intitulé « Beliefs
I
about Language Leaming Inventory » avant le cours. Les participants de la troisième partie
composaient le groupe expérimental. Les enseignants ont suivi une formation en préparation au
nouveau programme, composé de huit leçons élaborées par la chercheuse. On s’estjservi des
mêmes instruments de mesure pour recueillir les données chez les membres du groupe
expérimental que chez les membres du groupe témoin. La chercheuse a découvert que les
attitudes de ceux dans le groupe expérimental sont devenues plus favorables en moyenne et les
attitudes de ceux qui n’ont pas vécu le programme modifié sont devenues moins favorables en
moyenne. En plus, elle a constaté que les attitudes des élèves du groupe témoin ont diminué plus
que les attitudes de ceux dans le groupe expérimental ont augmenté. Mantle-Bromley a
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remarqué que plusieurs élèves ont débuté le cours avec de fausses suppositions au sujet de
l’apprentissage de la langue (p. ex., niveau de difficulté). Elle a donc souligné l’importance de
corriger ces suppositions afin d’éviter que cela soit éventuellement la source d’attitudes
négatives. Cette chercheuse n’était pas la seule à vouloir sensibiliser des élèves nord-américains
à d’autres cultures. Lors de son projet de recherche-action, Dodick (1996) voulait déterminer
pourquoi les élèves d’origine américaine étaient moins motivés et réussissaient moins bien dans
le cours de français comparé aux élèves étrangers. Au cours d’entrevues semi-dirigées avec des
élèves et des enseignants, plusieurs ont relevé un manque de sensibilisation envers d’autres
cultures chez les élèves américains. Ils attribuaient en partie cette naïveté au fait que les médias
présentaient principalement les actualités américaines, donc les élèves étaient peu informés sur
d’autres pays et cultures. Cependant, il faut noter que cette étude a été menée auprès d’un
échantillon de petite taille que le chercheur a sélectionné à l’aide de critères subjectifs : ceux en
provenance de milieux socioculturels qu’il jugeait « intéressants » et « pertinents ». Il serait
intéressant de savoir quel genre d’information les participants auraient rapporté s’il y avait eu un
I
échantillonnage aléatoire ou une sélection basée sur des critères spécifiques. Le chercheur a
conclu que puisque les Américains étaient si peu exposés à d’autres cultures, ils accordaient
moins de valeur à l’apprentissage d’une L2. Selon cette constatation, il serait important
d’amener les élèves à être plus conscients d’autres cultures que leur sienne. Dodick a présenté
quelques pistes pour accroître l’intérêt des élèves pour l’apprentissage d’une L2.
D. Milieu social
Certains chercheurs croyaient que non seulement les attitudes des élèves mais aussi les
attitudes de référents importants, tels que les pairs et les parents, pouvaient avoir un impact sur la
motivation. La recherche de Caldas et de Caron-Caldas (1999) a bien illustré le rôle du contexte
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sur les sentiments éprouvés par des enfants envers une langue. Dans cette étude de cas, deux
parents ont mené une étude auprès de leurs trois enfants qu’ils étaient en train d’élever bilingues
(français et anglais) en Louisiane. La mère était franco-canadienne et le père était angloaméricain, mais les deux parlaient l’anglais et le français couramment. Les chercheurs ont
observé les enfants, leur ont donné des questionnaires et ont enregistré les conversations autour
de la table à dîner afin d’observer le développement de l’identité linguistique et culturelle dans
deux milieux socioculturels : en Louisiane pendant l’année scolaire et au Québec à l’été. Les
chercheurs ont observé que la culture des élèves dans les écoles américaines rattachait peu
d’importance au bilinguisme. Les trois enfants ont révélé qu’ils se sentaient humiliés ou gênés
lorsque leurs parents leur adressaient la parole en français devant leurs amis américains.
Cependant, deux des trois se sentaient également anxieux face à leurs accents anglais lorsqu’ils
parlaient français au Québec et les trois auraient voulu avoir un accent québécois lorsqu’ils
parlaient français. Ces constatations étaient une belle illustration de l’influence du milieu
socioculturel sur la façon dont une personne se perçoit. Il semblerait que puisque les participants
dans cette étude passent la majorité de l’année dans un milieu anglophone, la culture de celui-ci
est dominante dans leur vie. Les chercheurs ont donc remarqué que malgré leurs tentations de
créer un espace francophone dans leur foyer, le milieu socioculturel est plus fort. Cependant, ils
croyaient que l’adolescence a joué un rôle important et qu’il serait possible que chacun des
enfants réévalue son identité culturelle à l’avenir. Maclntyre et al. (1998) ont également
examiné l’effet du milieu socioculturel. Nommé « climat du groupe » dans le modèle heuristique
de variables influençant la VDC, cette composante s’est divisée en deux parties : la structure du
milieu et les perceptions. Selon eux, la vitalité ethnolinguistique et les réseaux de
communication personnels établissaient une structure qui facilitait ou qui nuisait à l’utilisation
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d’une langue et les attitudes envers un groupe ethnique influencent le choix de langue. Ce
modèle avait pour but de rassembler des approches linguistiques, psychologiques et
communicatives sous un but : d’accroître la VDC dans une L2 chez les élèves. Il a également
suggéré des relations possibles entre plusieurs variables. Mais encore, comme avec le construct
de Dômyei (1994), celui-ci était seulement un modèle conceptuel et non une théorie vérifiable.
E. Variables d’ordre affectif
La recherche de Gardner a préparé le chemin pour d’autres chercheurs qui désiraient explorer
les effets de divers variables sur l’apprentissage d’une L2. En 1985, il a proposé son modèle
socio-éducatif, stipulant que la réussite dans l’apprentissage d’une langue seconde était non
seulement influencée par les compétences linguistiques, mais également par des variables
d’ordre affectif. Le chercheur a donc développé l’échelle d’attitudes et de motivation (ÉAM)
(1985b) dans le but de mesurer les effets de ces aspects non-linguistiques, tels que la
connaissance des autres communautés, le désir de continuer les études, ainsi que l’intérêt à
apprendre d’autres langues. Peu après, on a découvert une forte corrélation entre la réussite des
élèves et les variables d’ordre affectif, tels que les attitudes et la motivation. Dans une étude fait
auprès d’élèves de la 7e à la 1Ie année au Canada, Lalonde et Gardner (1985) ont trouvé une
corrélation significative entre trois mesures de l’ÉAM: la motivation, l’attitude envers la
situation d’apprentissage, et le niveau d’intégration; et trois critères: les notes dans le cours de
français, des données objectives sur la réussite en français et l’intention de continuer les études
en français. La corrélation la plus importante était celle de la motivation, significative dans 92%
des cas entre la motivation et les notes dans le cours de français et dans 79% des cas entre la
motivation et les données sur la réussite en français. L’étude s’est échelonnée sur deux ans, avec
24 échantillons la première année et 15 la deuxième. Cette étude était un exemple parmi
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plusieurs (Gardner & Smythe, 1974; Gardner, Smythe, & Clément, 1978; Mantle-Bromley, 1995;
Masgoret, Bemaus, & Gardner, 2001) qui se sont servi de l’ÉAM dans le but de mesurer les buts
non-linguistiques des programmes de langues. En 1997 Gardner et al. voulaient examiner la
relation entre la réussite et plusieurs autres variables, tels que l’anxiété, l’aptitude, les attitudes,
la motivation, la dépendance et l’indépendance du champ, des stratégies d’apprentissage et la
confiance en soi (self-confidence). L’échantillon était composé de 102 élèves inscrits dans un
cours de français pour débutants. Les participants ont donné accès à leurs résultats académiques
et ont complété trois questionnaires qui ont permis de recueillir des données sur 34 variables. On
a calculé des coefficients de corrélation de Pearson. Une analyse des composantes principales a
permis de classifier les variables en huit facteurs, dont cinq on en a retenu: la confiance en soi
avec le français, des stratégies d’apprentissage d’une langue, la motivation à apprendre le
français, l’aptitude et l’orientation d’apprentissage. Même si l’attitude n’était pas un facteur
d’après l’analyse, cette variable se retrouvait à l’intérieur de plusieurs des facteurs mentionnés
ci-haut. Par exemple, on a trouvé des associations entre l’attitude envers l’apprentissage du
français avec des stratégies d’apprentissage et avec la motivation et l’attitude envers les
Canadiens-Français était associée avec l’orientation d’apprentissage.
Les psychologues n’arrivaient pas à se mettre d’accord sur une définition des attitudes.
Cependant, plusieurs d’entre eux ont décortiqué le concept en trois parties. La composante
affective, faisait allusion à une réaction émotionnelle envers un objet, une personne ou une
situation; la composante cognitive, ayant trait aux pensées et aux croyances de la personne; et la
composante conative, reliée au comportement de la personne et son intention d’agir (Feldman,
1997). Interreliées, on croyait que les trois composantes seraient d’habitude constantes entre
elles. Par exemple, si un élève possédait une attitude négative envers l’apprentissage du français

19

Reproduced with permission of the copyright owner. Further reproduction prohibited without permission.

(composante affective), il décidait que la langue était trop difficile à apprendre (composante
cognitive) et il décidait de ne plus essayer de communiquer en français (composante conative),
les trois composantes seraient en accord. L’approche du jeu de rôle a suggéré que l’on puisse
changer une attitude en altérant la composante conative. Feldman a souligné que les gens se
comportaient d’une certaine façon dans le but de rester constants et qu’ils pouvaient adopter de
nouvelles attitudes de cette façon. L’approche de suggestion, décrit par Biyant (1984) était une
technique de simulation où les élèves jouaient le rôle d’un francophone. L’élève se créait une
nouvelle identité en choisissant un nouveau nom, un lieu de naissance français et d’autres aspects
de sa personne. Selon Bryant, le but était d’aider les élèves à accepter la langue et là culture
française. Le chercheur a affirmé que la technique aidait les élèves à se sentir plus à l’aise à
parler français. Il est possible que cette technique puisse avoir des effets positifs sur
l’apprentissage à courte terme, mais il est improbable que l’élève, faisant semblant d’être
francophone, développe un vrai sens d’appartenance à ce groupe culturel. Elle est donc peut-être

i

une stratégie appropriée pour l’enseignement du français L2 dans une école de langue anglaise.
On ne pourrait pas l’utiliser dans une école de langue française, étant donné qu’un des objectifs
de cette dernière est de « favoriser la construction identitaire et la fierté d’être francophone en
créant un espace francophone » (ministère de l’Éducation de l’Ontario, 2004). Cela signifie que
même si plusieurs des élèves qui fréquentent ces écoles n’ont aucun attachement à la langue et la
culture française, on se doit de les amener à y prendre connaissance tout en espérant qu’ils les
intègrent à leur identité.
Un partenariat entre l’école, la famille et la communauté est nécessaire afin de permettre aux
élèves de développer leur identité culturelle. L’institution éducative n’est simplement pas
suffisante. L’identité d’une personne est grandement affectée par l’identité du groupe. Gérin-
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Lajoie (2003) a décrit la difficulté avec laquelle les élèves anglophones développent un sens
d’appartenance, puisqu’ils n’appartiennent pas à la communauté francophone : « (ils) ne
ressentent pas le besoin de vivre en français en dehors de l’école, puisque à leurs yeux le français
ne constitue qu’un apprentissage langagier (qui) se limite à la connaissance d’une langue
seconde » (p. 158). Voilà un des vrais défis de l’enseignement dans les écoles de langue
française: le curriculum est fait pour des francophones, prenant pour acquis que les élèves
possèdent une certaine compétence dans la langue lors de leur arrivée, ce qui n’est pas toujours
le cas, comme nous l’avons déjà vu. S’ajoute à cela un élément qui n’est pas présent dans le
curriculum anglophone: la transmission de la culture francophone. Gardner (1985a) était de
l’avis que les variables d’ordre affectif joueraient un rôle moins important si on enlevait les
aspects culturels de l’enseignement du français. Encore une fois, peut-être que ce serait quelque
chose à essaÿer dans les écoles de langue anglaise, mais il ne peut en être question pour les
écoles de langue française, même si on y retrouve une population anglophone importante. Cet
élément culturel est précisément ce qui distingue les écoles de langue française. Même pour les
écoles de langue anglaise, l’apprentissage de la culture rend les cours de français plus
intéressants, donc plusieurs chercheurs croient qu’il s’agit d’une composante importante de
l’enseignement afin de favoriser le développement d’attitudes positives chez les apprenants.
Autant que les écoles de langue anglaise peuvent bénéficier de la composante culturelle du
curriculum francophone, les écoles de langue française se doivent d’emprunter des stratégies du
curriculum anglophone. Étant donné les compétences linguistiques limitées de plusieurs élèves
dans les écoles de langue française, on ne peut pas prendre pour acquis que les élèves
s’approprieront la langue sans faire des modifications au programme.
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Il est souvent nécessaire d’emprunter des stratégies d’enseignement de français L2 d’ailleurs
afin de répondre aux besoins des élèves moins compétents. Heller et Barker (1988) croyaient
qu’il était nécessaire de différencier son enseignement afin de s’adapter à la réalité des écoles
ffanco-ontariennes. Ces chercheurs ont donc créé quatre activités d’apprentissage coopératif
permettant aux élèves de réaliser des tâches dans de nouveaux contextes de communication.
Lors de l’analyse, on a découvert que la réalisation de ces activités a permis aux élèves d’utiliser
des ressources communicatives en salle de classe qu’ils n’auraient pas utilisées autrement.
De nombreuses études ont été menées sur la façon dont les attitudes sont formées. Des
théories sur le conditionnement classique et le conditionnement opérant étaient parmi les
premières à prouver le pouvoir de l’association dans l’apprentissage. Lorsqu’on a compris que
les attitudes pouvaient être apprises, on a commencé à explorer des façons de les modifier. La
théorie de la dissonance cognitive (Festinger, 1957) suppose qu’une inconstance entre les
composantes de l’attitude crée un déséquilibre. La tension associée à ce déséquilibre incite un
changement auprès de la composante cognitive (la façon de penser) ou de la composante
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conative (la façon d’agir). Dans leurs études, plusieurs chercheurs qui s’intéressent aux attitudes
des apprenants d’une L2 se sont basés sur cette théorie et d’autres sur le changement des
attitudes. Smith (1971) a dressé une liste de plusieurs façons dont les enseignants p|euvent s’y
prendre pour changer les attitudes des élèves envers l’apprentissage d’une langue, telles que:
permettre aux élèves de vivre le succès en variant son style d’enseignement et d’évaluation ainsi
que les regroupements, faire des leçons culturelles, créer un climat d’apprentissage favorable,
avoir une attitude positive en tant qu’enseignant et observer les caractéristiques des élèves
motivés. Même si cette liste a été dressée depuis plusieurs années, on retrouve plusieurs de ces
suggestions dans des documents plus récents. Dans le rapport de la table ronde des experts en
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mathématiques, le ministère de l’Éducation (2003) reconnaît l’importance de créer un milieu
propice à l’apprentissage en bâtissant une communauté d’apprentissage au sein de la classe et en
modélisant des attitudes positives envers la matière en tant qu’enseignant.
Dans la théorie de l’action raisonnée (Ajzen, 1988, Ajzen et Fishbein, 1980), on définit les
attitudes selon trois composantes indépendantes: la croyance saillante personnelle, l’attitude et
l’intention. Selon ces chercheurs, la probabilité qu’une personne agit en fonction de ses attitudes
dépend d’un processus spécifique. Une attitude est formée lorsqu’une personne développe une
croyance par association. Par la suite, les normes subjectives (la pression externe d’agir d’une
certaine façon) et la perception du contrôle (perception du niveau de difficulté) s’ajoutent à
l’attitude pour créer l’intention d’agir (Feldman, 1997). Cette théorie est pertinente à l’étude des
attitudes envers l’apprentissage d’une langue, car le contexte social ainsi que les pairs et les
parents y joüent un rôle important.
Selon Dômyei (1994), on voit rarement les attitudes et la motivation ensemble dans les
études puisqu’elles sont classifiées dans deux domaines différents de la psychologie. Ce
chercheur a examiné des notions de plusieurs domaines de la psychologie pour tenter de mieux
comprendre l’apprentissage d’une langue. De son côté, Gardner se spécialise dans la
psychologie sociale et dans la statistique, et ses forces se manifestent dans plusieurs de ses études
(1974, 1985(b), 1993, 2001 (a)). Il s’est donc plutôt concentré sur la motivation et d’autres
variables qui peuvent être prouvés de façon empirique. Il a expliqué (2001a) que plusieurs des
variables soulevés par d’autres chercheurs n’auraient aucun effet sans la présence de la
motivation. Selon lui, la motivation et l’aptitude étaient les deux éléments les plus importants
pour assurer la réussite.
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Même si la recherche de Gardner est centrée sur ces deux éléments, cela ne l’a pas empêché
d’explorer d’autres pistes. Gardner (1985b) a différencié entre diverses raisons pour laquelle on
étudie une langue. Sous l’orientation instrumentale on retrouve des raisons pragmatiques pour
étudier la langue tandis que l’orientation d’intégration englobe toutes les raisons reliées à la
volonté de communiquer avec des francophones. En examinant son travail de près, le
cheminement est clair. Dans sa première version du modèle socio-éducatif de l’apprentissage
d’une L2 (1985a), Gardner a postulé que la motivation était responsable du succès dans
l’apprentissage d’une L2 et que l’orientation d’intégration et les attitudes envers la situation
d’apprentissage servaient tout simplement d’appuis. Le modèle illustrait la corrélation entre
l’orientation d’intégration et les attitudes envers la situation d’apprentissage et leur influence sur
la motivation, ainsi que l’influence de la motivation, de la compétence linguistique et d’autres
facteurs sur la réussite dans la langue. Cependant, il ne faut pas confondre le niveau
d’intégration et l’orientation d’intégration. Il a expliqué que les orientations sont tout
simplement des classifications pour les raisons d’étudier une langue tandis que la supposition
I

i

sous-jacente au niveau d’intégration est la suivant : « (a) Second language acquisition refers to
the development of near-native-like language skills, and this takes time, effort, and persistence.
(b) Such a level of language development requires identification with the second language
community » (p. 2,2001). Ce genre de motivation est donc mesuré à l’aide de trois mesures
qu’on retrouve dans l’ÉAM : les attitudes envers le groupe culturel cible, l’intérêt pour les
langues étrangères et l’orientation d’intégration.
En 1995 Tremblay et Gardner ont créé un modèle qui tente de préciser la relation entre les
attitudes et la motivation (Gardner & Tremblay, 1995). Soixante-quinze élèves inscrits dans un
cours de français à une école secondaire de langue française ont complété un questionnaire
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permettant de recueillir des données sur la langue dominante, les attitudes, la motivation et des
hypothèses d’anticipation de performance. Lors de cette étude Tremblay et Gardner ont inclus
tous les éléments de l’ÉAM parmi plusieurs autres, tels que des mesures d’attention et de
persistance, l’attribution causale et la prépondérance des buts. Des dissertations soumises avant
la fin du cours et les résultats des participants à la fin du cours ont permis de mesurer la réussite.
Dans cette recherche l’attitude envers la langue a été mesurée à l’aide de mesures sur les
attitudes envers les Canadiens-français, l’orientation d’intégration, l’intérêt pour les langues
étrangères, attitudes envers le cours de français, attitudes envers l’enseignant de français et
l’orientation instrumentale. Le comportement de motivation a été mesuré à l’aide d’échelles sur
l’effort, l’attention et la persévérance. Le modèle résultant d’une analyse des données montre
que les attitudes envers la langue et le comportement de motivation sont reliés par l’entremise de
plusieurs variables. Parmi ceux-ci on retrouve la prépondérance des buts, qui paraît être
influencée par les attitudes et par la suite affecter le comportement de motivation. Un deuxième
variable qui sert d’intermédiaire entre ces deux est la valence. Il est donc possible que des
attitudes favorables fassent en sorte qu’on accorde une valeur positive à l’apprentissage d’une
langue, ce qui accroît la motivation. Finalement la connaissance de ses propres capacités relie
les attitudes envers la langue et le comportement de motivation. Ce modèle n’est aucunement
une garantie de l’existence de relations entre ces variables et ne permet pas de savoir la direction
de relation, mais étant donné qu’ils sont constants avec d’autres constatations dans le domaine de
la psychologie, on peut certainement les prendre en considération.
D’un point de vue général, on définit la motivation comme un ensemble de forces qui
dirigent le comportement vers un certain but (Atwater & Grover Duffy, 1999). Gardner (2001) a
élaboré une définition de la motivation plus spécifique à l’apprentissage d’une langue. Selon lui
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rindividu motivé fournit de l’effort à apprendre la langue, veut atteindre le but et prend plaisir à
apprendre la langue. Les trois éléments: l’effort, le désir et l’attitude positive étaient nécessaires
afin de distinguer ceux qui sont motivés de ceux qui ne le sont pas. Seuls, les éléments sont
insuffisants pour faire en sorte qu’une personne soit réellement motivée. Comme avec les
attitudes, il existe plusieurs théories au sujet de la motivation. « Expectancy value » est une
théorie qui suppose qu’on est très axé sur l’atteinte des objectifs, et qu’on tienne compte de ces
objectifs lors de la prise de décisions. Une personne serait donc motivée lorsqu’elle estime qu’il
y a une forte probabilité d’avoir du succès et qu’elle accorde de la valeur à la tâche.
« Achievement motivation » est une théorie semblable du point de vue qu’elle est céntrée sur la
notion qu’on est poussé par le besoin d’atteindre un but. Selon Atkinson et Raynor (1974), on
est motivé par le désir de vivre le succès ou par la peur de l’échec. Plusieurs de ces théories
supposent qu’on évalue la capacité de réussir avant d’entreprendre une tâche. Dans sa théorie
d’auto-efficacité (self-efficacy), Bandura (1997) a affirmé qu’on choisit d’entreprendre une tâche
quelconque et on décide du montant d’effort à y mettre selon la façon dont on perçoit l’habileté à

I

atteindre un but. Dans sa théorie d’attribution, Weiner (1992) a également discuté de l’effort
mis à une tâche. Le chercheur croyait qu’on attribue les succès et les échecs soit à l’effort fourni
soit à la capacité de réussir. Par la suite, on évalue la capacité d’entreprendre de nouvelles tâches
basée sur les succès et les échecs du passé. La personne est donc en mesure de protéger sa
perception de soi. Dans la théorie « selfrworth », Covington (1998) a également accordé
beaucoup d’importance à l’estime de soi. Le chercheur était de l’avis qu’on prend des décisions
dans le but de protéger l’estime de soi. Finalement, une vision tout à fait différente est celle de
Deci et Ryan (1985). Leur théorie « self-determination » a distingué entre la motivation
intrinsèque, où on prend plaisir à faire la tâche, et la motivation extrinsèque, où on décide
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d’entreprendre une tâche dans le but d’avoir des récompenses externes. On ne doit pas
confondre ces deux types de motivation avec les deux orientations souvent retrouvées dans la
littérature sur l’apprentissage d’une langue.
F. Volonté de communiquer (VDO
Les chercheurs qui s’intéressent à la VDC ont étudié de nombreux facteurs qui affectent
la probabilité qu’une personne choisit de communiquer lorsqu’elle est libre de faire ainsi
(McCroskey & Baer, 1985). Maclntyre, Dômyei, Clément et Noels (1998) croient fortement à
l’importance de mieux comprendre les variables qui influencent la VDC : « A program that fails
to produce students who are willing to use the language is simply a failed program » (p. 547).
Ils croyaient que si on pouvait trouver une façon d’accroître la VDC chez les élèves, on arriverait
à atteindre les buts d’un programme d’enseignement d’une L2. Ils ont donc créé un modèle
heuristique âfin d’organiser ces variables. Le modèle, construit en forme de pyramide, avait six
couches : le moment de communication; l’intention de communiquer; les antécédents
contextualisés; la propension à la motivation; le contexte affectif-cognitif; et le contexte social et
individuel. Selon eux les trois premières couches étaient des influences reliées à la situation, et
les trois prochaines couches étaient des influences durables. Peu après la publication de ce
modèle, on a fait des études pour vérifier la pertinence de ces variables au VDC. Maclntyre,
Clément et Conrod (2001) ont réalisé une étude afin d’évaluer les corrélations entre des
orientations d’apprentissage et la VDC, d’examiner les effets de l’appui de référents importants
sur la VDC et d’explorer les effets des référents importants sur les orientations. Soixante dixneuf élèves de la 9e année en Nouvelle-Écosse y ont participé. On a recueilli des données sur la
VDC à l’intérieur et à l’extérieur de la salle de classe, sur les orientations d’apprentissage et sur
l’appui des référents importants à l’aide de questionnaires. On a observé une corrélation entre la
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VDC à l’intérieur et à l’extérieur de la salle de classe et les orientations suivantes : l’amitié, le
savoir et la réussite académique. Une analyse a révélé une relation entre l’orientation reliée au
travail et la VDC à l’extérieur de la classe. Les résultats des questionnaires ont montré que le
niveau d’appui parental était très élevé tandis que celui des amis était beaucoup plus faible.
Étant donné que la recherche a eu lieu dans un milieu anglo-dominant, il n’est pas surprenant que
la VDC en français était plus élevé à l’intérieur de la salle de classe qu’à l’extérieur. En fait,
l’appui d’un ami ne semblait pas influencer la VDC à l’intérieur de la classe, mais à l’extérieur
l’effet était important. La corrélation entre l’appui des référents importants et les orientations
d’apprentissage était faible. Cependant, on a noté que ceux qui avaient l’appui d’un bu de
plusieurs amis avaient des orientations plus fortes pour le voyage et les amitiés avec des
francophones. Ceux qui avaient un ou plusieurs amis qui les appuyaient ont eu des scores
beaucoup plus élevés sur la VDC à l’extérieur de la classe. Dans un milieu minoritaire
francophone comme celui où cette étude a eu lieu, ce n’est pas rare que les élèves utilisent le
français presque uniquement à l’école. Les chercheurs croyaient donc que les enseignants
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devraient aider à développer chez les élèves un VDC plutôt que de se concentrer uniquement sur
les aspects linguistiques et grammaticaux de la langue afin de mieux répondre à leurs besoins en
tant qu’apprenants. Le contexte semblait avoir un effet important sur la VDC, mais pour bien
comprendre cet élément il s’agit d’examiner deux couches différentes dans le modèle heuristique
(Maclntyre et al., 1998). La cinquième couche, intitulée contexte affectif-cognitif, a compris
trois parties, dont une à propos de la situation sociale, qui est particulièrement pertinente
lorsqu’on examine les effets du contexte. Les chercheurs ont discuté de plusieurs facteurs qui
pourraient influencer la situation sociale en ce qui a trait au VDC, notamment les participants, le
contexte, le but, le sujet et la voie de communication. On a donc mentionné des effets possibles
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tels que l’âge, le sexe, le lieu, l’intention, la raison et le moyen de communication, entre autres.
La sixième couche contenait deux parties, dont une reliée au contexte qui s’intitule le climat
intergroupe. Cette partie a traité de la vitalité ethnolinguistique, des réseaux de communication
et des attitudes envers divers groupes ethniques. On a formulé l’hypothèse que si une langue
possède une forte vitalité ethnolinguistique, c’est à dire qu’elle est représentée de façon
significative dans l’économie et dans la société, elle serait davantage utilisée. Cependant, des
réseaux de communication importants pourraient contrer les effets d’une faible vitalité
ethnolinguistique. Par exemple, de forts réseaux de communication pourraient compenser une
faible vitalité ethnolinguistique dans un contexte minoritaire francophone en favorisant
l’utilisation de la langue. Il semble donc y avoir plusieurs facteurs qui pourraient influencer la
motivation à utiliser une langue.
Maclntyre, Baker, Clément et Donovan (2002a) ont effectué une recherche afin
d’examiner d’autres facteurs portant sur la VDC. L’étude a eu lieu auprès de 268 élèves de la 7e,
8e et 9e années, tous inscrits dans un programme d’immersion dans un milieu minoritaire
francophone. Les chercheurs croyaient qu’un programme d’immersion devrait aider les élèves à
se sentir plus à l’aise à utiliser la L2 et que pour ce faire, il faudrait examiner des facteurs
importants dans le contexte, notamment l’âge et le sexe des élèves. Le premier des trois buts de
l’étude était de tester les effets du sexe, du niveau et la langue (L1 versus L2) sur la VDC,
l’anxiété et la perception de ses propres compétences. Le deuxième but était d’examiner les
effets du sexe et du niveau sur le niveau d’intégration, sur les attitudes envers la situation
d’apprentissage et sur la motivation. Le dernier but était d’examiner les corrélations entre les
variables, la fréquence de communication en français, et les variables aux attitudes et à la
motivation à chaque niveau d’études. Un questionnaire à plusieurs échelles à permis de

29

Reproduced with permission of the copyright owner. Further reproduction prohibited without permission.

recueillir des données sur la VDC, l’anxiété, la fréquence de communication, et les quatre
indices mesurés par le ÉAM. Des analyses ont indiqué que la VDC était plus forte dans la L1
que dans la L2, plus forte chez les filles que chez les garçons et plus forte en 8e et en 9e qu’en 7e
année. On a observé que les élèves éprouvaient plus d’anxiété dans leur L2 comparée à la Ll, le
niveau restant stable chez les garçons des trois niveaux, mais celui des filles étant plus faible que
celui des garçons en 9e aimée et des filles en 7e et en 8e année. Les résultats ont indiqué une
fréquence de communication plus élevée en 8e année qu’en 7e année mais la motivation était plus
élevée en 7e année qu’en 8e. Tandis que les stades de développement et l’adolescence auraient
pu affecter les résultats des élèves, il était possible que l’effet de certains facteurs change avec le
nombre d’années passé dans le programme. Comme les élèves dans cette étude ont seulement
commencé le programme d’immersion en 7e année, il n’était pas surprenant qu’on voit des
différences significatives entre les niveaux. Il y avait une corrélation positive entre l’IAM et la
VDC, la perception de ses compétences et la fréquence de communication dans la L2. On a
également observé une relation négative entre l’IAM et l’appréhension de communiquer. Les
chercheurs ont remarqué que la perception de ses propres compétences était le variable de
communication le plus fortement corrélé avec la VDC aux trois niveaux. Ils ont noté une
corrélation significative entre l’anxiété et la perception de ses propres compétences chez les
élèves en 8e et en 9e année, mais non en 7e année.
Peu après, trois de ces même chercheurs (Maclntyre, Clément, Donovan, 2002b) ont
réexaminé l’étude, ainsi que deux autres études, afin d’étudier la façon dont la VDC dans une
L2, l’anxiété et la perception de ses propres compétences sont reliés chez les élèves inscrits dans
un programme d’immersion ainsi que ceux qui ne l’étaient pas. Les chercheurs ont trouvé une
corrélation négative entre l’anxiété et la perception de ses propres compétences chez les élèves
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du secondaire et de l’université. Ils ont donc noté que selon les résultats de ces études, ces deux
facteurs sont reliés au VDC, mais la relation entre eux peut varier en fonction de l’expérience de
l’apprenant. Ils ont également remarqué que les programmes d’immersion semblaient réussir à
faire communiquer les élèves en comparaison avec ceux qui ne sont pas dans le programme. Il
serait intéressant de faire une étude semblable pour comparer les élèves dans un programme
d’immersion aux élèves dans une école de langue française ou encore de comparer des élèves
dans des écoles françaises de divers milieux dans la province.
Dans l’étude qualitative de Lozon (2001), le chercheur a examiné les représentations et les
sentiments linguistiques des jeunes francophones du Sud-Ouest de l’Ontario par rapport à leurs
propres compétences dans les variétés de français qui sont en circulation. Lors des entrevues
semi-dirigées menées auprès de 15 élèves, on a découvert que plusieurs d’entre eux se disaient
« plus à l’aisè de s’exprimer en anglais entre amis parce que c’est leur première langue et la
langue dans laquelle ils ont établi leurs rapports d’amitié » (p. 91) et ce, malgré qu’ils étaient
bien conscients des avantages de pouvoir parler le français. Lozon a exploré le concept
d’insécurité linguistique que plusieurs des jeunes ont développée par rapport à la qualité de leur
français. Il a noté que ces jeunes avaient peu d’espaces sociaux où ils pouvaient s’exprimer en
français et que le milieu anglo-dominant où ils vivaient ainsi que leurs habitudes linguistiques les
empêchaient de se sentir confiants de leurs compétences. Il ne l’a pas mentionné, mais il est fort
probable que l’influence des pairs a également joué un rôle dans le choix de langue chez ces
jeunes.
Gardner (1985a) a noté que les attitudes des parents envers ceux qui appartiennent à un
groupe culturel peuvent avoir une influence plus importante que le désir de l’enfant d’être
bilingue, cependant, il y accorde peu d’importance dans ses travaux. Aucune composante de son
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instrument, l’ÉAM a permis de mesurer les attitudes des parents et il n’en a pas discuté dans son
modèle socio-educationnel de l’apprentissage d’une L2. Plusieurs ont déjà critiqué sa recherche
comme étant trop centrée sur la psychologie sociale, entre autres Dômyei. En 1994 ce dernier a
donc recensé des études sur la motivation d’apprendre une L2 en relation avec la psychologie
pédagogique et sociale (Dômyei, 1994). Par la suite, il a configuré un construct à trois niveaux :
le niveau de la langue, le niveau de l’apprenant et le niveau de la situation d’apprentissage.
Dans le cadre de ce construct, le chercheur a expliqué de façon détaillée plusieurs éléments qu’il
croyait pertinents à l’apprentissage d’une L2 et il a suggéré plusieurs pistes de motivation à
chaque niveau. Dômyei était d’accord avec Gardner sur le rôle des orientations des apprenants
dans la motivation pour apprendre une L2. En fait, ces orientations composaient une grande
partie le niveau de la langue dans son construct. En ce qui a trait à la situation d’apprentissage,
ce chercheur a reconnu le besoin d’examiner l’influence des référents importants dans
l’apprentissage d’une L2. C’est à ce niveau qu’il a regroupé toutes les composantes reliées au
cours, à l’enseignant et au groupe. Dômyei était de l’avis que les valeurs du groupe pouvaient
i

avoir un effet important sur le comportement d’un élève lors de l’apprentissage et il a noté la
pression exercée sur les élèves de respecter les normes du groupe.
Pour le niveau de l’apprenant, il a proposé des façons d’accroître la confiance des élèves, de
promouvoir leur connaissance de leurs propres connaissances, de promouvoir le développement
de perceptions favorables de leurs compétences, de diminuer l’anxiété, de promouvoir des
attributions reliées à la motivation et d’encourager les élèves à se fixer des buts. La confiance en
soi était un des éléments du modèle heuristique (heuristic model) qui influençait directement la
VDC (Dômyei, 1994). Quelques-unes des suggestions de Dômyei pour développer la confiance
en soi chez les apprenants d’une L2 étaient de les encourager et de les féliciter, dans le mesure
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du possible de leur assurer des situations de succès, de varier le niveau de difficulté des activités
et de les aider à se sentir plus compétents en donnant des exemples de réussite. Cette hypothèse
semblait raisonnable, mais il ne faut pas oublier que le construct de Dômyei n’a pas été testé, son
but n’étant pas de décrire des relations existantes mais plutôt de faire ressortir des notions
pertinentes à l’apprentissage d’une L2 et d’appuyer les éducateurs. Le modèle de Gardner a
possiblement négligé plusieurs éléments qui semblent importants mais il s’est concentré plutôt
sur les variables qu’il pouvait tester de façon empirique pour qu’il puisse découvrir l’existence
de relations.
B. Questions de recherche et hypothèses
Les questions de recherche sont les suivantes:
Composante quantitative
Question 1: Y-a-t-il une relation entre l’âge et des variables d’ordre affectif mesurés par l’ÉAM?
Question 2: Y-a-t-il une relation entre le sexe et des variables d’ordre affectif mesurés par
l’ÉAM?
Hypothèse 1: Il y a une relation négative entre l’âge et des variables d’ordre affectif mesurés par
l’ÉAM.
Hypothèse 2: Il y a une relation entre le sexe et des variables d’ordre affectif mesurés par l’ÉAM.
Composante qualitative
Question 3: Quels variables d’ordre affectif ressortent dans les discours des élèves au sujet de
l’apprentissage du français dans un contexte de langue minoritaire?
Question 4: Comment les deux groupes d’élèves perçoivent-ils les variables d’ordre affectif: (a)
ceux qui possèdent des attitudes plus positives et; (b) ceux qui possèdent des attitudes moins
positives que leurs pairs en utilisant un instrument de mesure reconnu?
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Aucune hypothèse ne sera mise à l’épreuve en ce qui a trait aux questions 3 et 4. Au lieu
de générer des hypothèses au début du projet nous fonderons les résultats du volet qualitatif du
projet sur les renseignements fournis par les participants lors des entrevues.
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CHAPITRE III
MÉTHODOLOGIE
Ce projet de recherche à méthodes mixtes avait pour but d’explorer la nature des attitudes
des élèves envers l’apprentissage du français. On a donné un nom fictif à l’école et aux
participants afin de respecter les normes de confidentialité.
A. Contexte : l’école et les participants
Les élèves qui ont participé à cette étude fréquentaient l’école élémentaire Ste-Olympiade,
une école de langue française dans la région Sud-Ouest de l’Ontario près de la ville de Windsor.
La population de l’école est plus ou moins homogène, la majorité des élèves sont originaires de
la région.
Construite en raison de la population grandissante de la ville, cette école catholique de langue
française a oüvert ses portes en 1994 et offre un programme à plein temps de la maternelle à la 8e
année. Sa population en septembre 2003 se chiffrait à 342, les familles provenant de milieux
semi-ruraux et urbains. Quant à la langue d’usage de sa clientèle, la majorité parlent surtout
l’anglais à la maison, soit 88% des élèves. Seulement 8% des élèves parlent surtout le français à
la maison et 3% une autre langue. Il y avait 22 membres du personnel en 2003, 18 enseignants,
trois aides-élèves et une personne à la direction. La majorité de ceux-ci sont Franco-ontariens,
sauf deux personnes d’origine québécoise, une personne d’origine polonaise et une personne
d’origine marocaine. Cependant, parmi les Franco-ontariens, cinq ont été élevés dans des
familles où la langue parlée au foyer était l’anglais.
Quatre-vingt-un pourcent des 62 élèves en 7e et 8e années ont participé à la recherche.
L’échantillon du volet quantitatif de la recherche totalise 50 participants, soit vingt-six élèves en
7e année (15 garçons et 11 filles) et 24 élèves en 8e année (9 garçons et 15 filles).
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B. Instrumentation
L’ÉAM (Gardner & Smythe, 1974; Gardner, Smythe, & Clément, 1978) a été construit afin
de mesurer les buts non-linguistiques dans les programmes d’apprentissage d’une langue
seconde. L’outil a été développé pour les anglo-canadiens apprenant le français langue seconde
mais on l’a modifié depuis ce temps et traduit pour l’utilisation dans diverses cultures et partout
au monde. Une version française récemment révisée de cet outil nous a été fourni par P.
Tremblay (voir Annexe A). Huit échelles de type Likert à six points évaluent les éléments
suivants: les attitudes envers les Canadiens-Français, l’intérêt pour les langues étrangères, les
attitudes à l’égard de l’apprentissage du français, l’orientation d’intégration, l’orientation
instrumentale, l’anxiété d’emploi en situations réelles, l’intensité de motivation et le désir
d’apprendre le français. Dans le tableau 1 on retrouve les points accordés à chaque réponse
donnée.
Tableau 1
Points accordés à chaque réponse
Opposition

-3 entièrement en désaccord
-2 modérément en désaccord
-1 légèrement en désaccord

Acceptation

+1 légèrement d’accord
+2 modérément d’accord
+3 entièrement d’accord

En utilisant les résultats des échelles on a calculé les trois indices suivants:
1)

Niveau d’intégration: Attitudes envers les Canadiens-Français, Orientation d’intégration

et Intérêt aux langues étrangères.
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2) Indice de la Motivation à apprendre le français: Intensité de la motivation, Désir
d’apprendre le français et Attitudes envers l’apprentissage du français.
3) Indice des attitudes et de la motivation (IAM): Les deux premiers indices (Intérêts
intégratifs et Motivation) plus les énoncés à la forme négative dans les sous-tests de l’anxiété
d’emploi en situations réelles et l’orientation instrumentale.
On a apporté quelques modifications à l’outil afin de mieux répondre aux besoins de
l’échantillon. Deux sous-tests qu’on jugeait inappropriés pour les élèves fréquentant une école
de langue française ont été éliminés. On a également modifié trois questions de la version
originale afin de les rendre plus pertinentes pour les participants. La validité et la fidélité de cet
outil nous sont assurés grâces à de nombreux tests faits dans le passé (Gardner, 1985b).
C. Procédures
Après avoir obtenu la permission du conseil scolaire (Conseil Scolaire de District des
Écoles Catholiques du Sud-Ouest) (voir Annexe B), du comité universitaire d’éthique (Research
Ethics Board) de l’Université de Windsor et de la direction de l’école en question (voir Annexe
C) nous avons approché les enseignants de la 7e et de la 8e année pour discuter du projet et
demander leur participation. Par la suite nous avons fixé un temps pour entrer dans leurs salles
de classes afin d’expliquer le projet aux élèves. À ce moment nous avons répondu aux questions
des élèves avant de distribuer les formulaires de consentement pour les parents (voir Annexe D).
Nous avons fixé une date et une heure avec les enseignants pour l’administration du test.
Avant de donner l’ÉAM nous avons répété le but de la recherche et avons assuré les
participants de la confidentialité des résultats. Nous leur avons affirmé que les résultats ne
seraient pas partagés avec leurs parents, leurs pairs ou leurs enseignants et qu’ils serviraient
uniquement à l’étude en question. Nous avons également exprimé notre appréciation pour le
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temps accordé par les participants et leur avons expliqué que leurs opinions étaient
indispensables à la réussite du projet. Par la suite les élèves ont lu une lettre de consentement
(voir Annexe E) et on a répondu à toutes les questions de leur part. Tous les élèves ont signé la
lettre et on a distribué le questionnaire, une classe à la fois. On a décidé d’administrer le test aux
deux classes séparément, à la même heure mais lors de deux journées différentes, afin de limiter
les distractions telles que le bruit et l’espace limité. Les élèves de la 8e année ont fait le test au
réfectoire, mais malheureusement celui-ci n’était pas disponible aux 7e la journée de
l’administration du test, donc ces élèves-ci ont répondu au questionnaire dans leur salle de classe.
On a demandé aux élèves de garder le silence pendant l’administration et par après les 8e
devaient retourner en salle de classe. Puisque les 7e étaient déjà en classe, ils devaient faire du
travail silencieusement. La majorité des élèves ont terminé la tâche en 30 minutes mais quelques
élèves ont pris quelques minutes de plus. On n’a pas limité le temps pour compléter le
questionnaire.
Les données cueillies des questionnaires ont été utilisées en vue de deux objectifs: obtenir
de l’information sur les variables reliés aux attitudes des élèves envers l’apprentissage du
français et; choisir un échantillon pour le volet qualitatif du projet.
D’abord on a effectué une analyse des données afin de déterminer s’il existe des
corrélations entre l’âge, le sexe et les variables d’ordre affectif.
Deuxièmement, les données pour le volet qualitatif ont été recueillies dans le cadre
d’entrevues semi-dirigées auprès de huit élèves, dont quatre qui ont indiqué des attitudes plus
positives (au-delà de la moyenne) et quatre qui ont indiqué des attitudes moins positives (en
dessous de la moyenne) à l’égard de l’apprentissage du français comparé à leurs pairs en se
basant sur les résultats obtenus de l’ÉAM.
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Participants ayant des attitudes plus favorables que leurs pairs
CHANTAL
En 2004 Chantai est âgée de 12 ans et est en 7e année. Née d’un mariage exogame, elle vit avec
ses deux parents et sa sœur aînée. Originaire d’une famille francophone, la mère de Chantai a
élevé ses deux filles en français. La jeune fille utilise parfois le français dans ses échanges avec
sa mère et sa sœur ainsi qu’avec la famille du côté maternel. Étant donné que le père de cette
famille est unilingue anglophone, toute conversation avec lui se passe en anglais.
JOCELYNE
En 2004 Jocelyne est en 8e année au moment de l’étude. Elle est originaire d’un village
francophone à l’extérieur de Chatham mais elle vit là où l’étude a eu lieu depuis l’âge de 3 ans.
Le père de Jocelyne vient d’une famille francophone et depuis la naissance de sa fille il lui parle
toujours en français. Par contre, la mère de Jocelyne est anglophone, donc ces deux utilisent
toujours l’anglais dans leurs échanges. La jeune fille estime que l’anglais et le français sont tous
deux ses langues maternelles.
MATTHEW
Matthew est âgé de 12 ans et il est en 7e année en 2004. Aîné d’une famille de quatre enfants, il
vit dans un milieu rural avec ses parents, son frère et ses sœurs. Issu d’un mariage exogame, ses
deux parents viennent de familles francophones mais seulement sa mère a gardé la langue. Son
père possède un certain degré de compréhension mais il est incapable de parler le français.
LISA
Lisa a 12 ans et elle est en 7e année en 2004. Aînée de la famille, elle vit dans un milieu rural
avec ses parents et ses deux sœurs. La langue maternelle de Lisa est le français et celle-ci est la
langue de communication privilégiée entre les membres de la famille, au foyer et ailleurs.
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Participants ayant des attitudes moins favorables que leurs pairs
JEREMY
Jeremy est âgé de 13 ans et il vient de terminé la 8e année lors des entrevues qui ont eu lieu
pendant l’été de 2004. Il est enfant unique d’une famille anglophone. Ni ses parents ni ses
grands-parents ne parlent le français.
MELISSA
Lorsque les entrevues ont eu lieu, Melissa avait 13 ans et venait de terminer ses études à l’école
élémentaire Ste-Olympiade. Melissa vit avec ses deux parents et sa sœur, âgée de 11 ans au
moment de l’étude. La mère de Melissa étant d’origine macédonienne et le père anglophone, les
membres de cette famille communiquent en anglais.
ROBERT
Robert est eri 8e année lors de l’étude. Ses parents sont d’origine libanaise mais la langue de
communication au foyer est l’anglais. La mère de Robert a appris le français au Liban mais elle
ne s’en sert plus. Le père de cette famille ne parle pas français.
RACHELLE
Issue d’un mariage exogame, Rachelle se considère bilingue. Âgée de 12 ans, cette jeune fille
était en 7e année lors de l’étude. Elle parle l’anglais d’habitude au foyer avec ses deux parents,
pour que son père puisse la comprendre.
Les parents ainsi que les élèves ont reçu une autre lettre de consentement (Annexe F, G).
Dans les prochains cinq mois nous avons mené les entrevues dans lesquelles une variété de
questions de nature ouverte à l’égard de leurs familles, leurs pairs et leurs sentiments envers le
français ont été posées (Annexe H). Les entrevues ont eu lieu après les heures de classe à un
temps et un lieu convenable aux élèves et aux parents. Quelques entrevues ont eu lieu à l’école
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et d’autres au domicile de l’élève. Au début de l’entrevue la chercheuse a toujours rappelé les
objectifs de l’entrevue. Nous avons suivi les questions préconçues mais toujours en gardant la
flexibilité de poser des questions à partir des réponses données pour suivre le fil des idées des
participants. Les entrevues ont été enregistrées et transcrites en entier. Nous avons numéroté les
lignes afin de pouvoir repérer des passages plus facilement par après.
La première analyse s’est faite lors de la transcription des entrevues. Nous n’avons pas
établi des catégories a priori, mais nous avons tenu compte des grands thèmes rencontrés lors de
la recension des écrits. Après une deuxième lecture des entrevues nous les avons imprimées et
découpées afin de regrouper des unités d’analyse selon des similitudes. Ce processus nous a
permis de faire un codage mixte des données en les catégorisant selon les thématiques soulevées.
Par la suite nous avons fait un codage de couleur pour organiser les données selon les
thématiques ressorties et nous avons construit des tableaux ainsi qu’un réseau conceptuel afin de
dégager les relations possibles entre les données.
Finalement, nous avons comparé les réponses du questionnaire aux réponses aux
entrevues pour créer le profil de chaque participant et en tirer des conclusions.
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CHAPITRE IV
ANALYSE DES DONNÉES
A. Volet quantitatif
La rentrée et l’analyse des données métriques produites à la suite de l’administration de
l’échelle des attitudes et de la motivation (ÉAM) ont été faites à l’aide du logiciel SPSS
(Statistical Package for the Social Sciences). On peut mesurer quatre indices composés à partir
des résultats des sous-tests qui se retrouvent dans l’instrument : le niveau d’intégration, la
motivation, les attitudes envers la situation d’apprentissage, et l’indice attitude/motivation
(LAM). Conçu pour être administré aux élèves apprenant le français langue seconde (L2) dans
une école de langue anglaise, l’instrument contient seulement trois indices pertinents compte
tenu du contexte de cette étude. Composé de deux sous-tests que nous avons exclus du
questionnaire, nous n’avons pas calculé l’indice des attitudes envers la situation d’apprentissage.
Nous avons jugé que ces deux sous-tests n’étaient pas des mesures appropriées pour des élèves
qui fréquentent une école de langue française. Le premier était les évaluations des élèves de
l’enseignant du français. Dans une école élémentaire de langue française, il n’y a pas une seule
personne chargée d’enseigner le français, mais toutes les matières sont enseignées en français, et
d’habitude un enseignant enseigne toutes ou presque toutes ces matières. Les attitudes des
élèves envers l’enseignant du français pourraient donc être influencées par de nombreux facteurs
non-reliés à leurs attitudes envers l’apprentissage du français. Le deuxième sous-test qu’on
utilise pour calculer les attitudes des élèves envers la situation d’apprentissage est l’évaluation du
cours de français. Même s’il y a un temps spécifique alloué à l’enseignement du français, cette
matière se fait souvent intégrer avec d’autres. En plus, les élèves apprennent le français toute la
journée, à l’intérieur et à l’extérieur de la salle de classe. Il serait donc difficile d’évaluer les
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attitudes des élèves envers un cours de français tel quel. Nous avons donc calculé trois indices
basés sur les scores des huit sous-tests donnés aux participants.
Réactions de nature affective envers les francophones
Le premier indice composé, le niveau d’intégration, est calculé à partir des scores des
participants sur les trois sous-tests suivants: attitudes envers les Canadiens-français, orientation
d’intégration et intérêt aux langues étrangères. Selon Gardner (1985a), cet indice représente les
variables d’ordre affectif reliés au groupe culturel cible dans l’apprentissage d’une L2. On s’est
servi du deuxième, la motivation, afin de mesurer la motivation chez les participants pour
apprendre le français. On l’a calculé à l’aide des échelles suivantes: l’intensité de la motivation,
le désir d’apprendre le français et les attitudes envers l’apprentissage du français. On s’est servi
d’une analyse de la variance (ANOVA) afin de comparer les moyennes de ces deux. Une
ANOVA à trois critères de classification nous a permis de comparer ces deux indices avec le
Sexe (masculin, féminin), le Niveau (7e, 8e) et l’Échelle (Niveau d’intégration, Motivation)
comme variables indépendantes. Les moyennes et les écarts-types se trouvent dans le Tableau 2.

43

Reproduced with permission of the copyright owner. Further reproduction prohibited without permission.

Tableau 2

Moyennes et écarts-type de participants masculins et féminins de 7e et de 8e année sur
l’indice du niveau d’intégration et de la motivation
Niveau d’intégration
Sexe
Masculin

Féminin

Niveau

Echantillon

Moyenne

Ecart-type

7

15

1.09

.97

8

9

.30

.85

7

11

1.39

.88

8

15

1.19

.85

Niveau

Echantillon

Moyenne

Ecart-type

7

15

.64

1.32

8

9

-.05

.91

7

11

1.19

1.05

8

15

.73

1.13

Motivation
Sexe
!
Masculin

Féminin

Il y a eu un effet principal pour l’Échelle, F (1, 46) = 9.89, p < .01. On a également trouvé un
effet principal pour le Sexe, F (1,46) = 9.49, p < .05. Il n’y avait pas d’autres effets principaux
ou des effets d’interaction, p > .05. Les scores du niveau d’intégration étaient plus élevés que
ceux de la motivation. Comme prévu, les scores des filles étaient supérieurs à ceux des garçons
sur les deux indices. On n’a pas observé d’effet pour le niveau.

44

Reproduced with permission of the copyright owner. Further reproduction prohibited without permission.

Caractéristiques reliées à l ’attitude et à la motivation
L’IAM est composé des sous-tests utilisés pour calculer le niveau d’intégration et la
motivation, ainsi que les résultats des sous-tests sur l’anxiété et l’orientation instrumentale. On
s’est servi d’une ANOVA à deux critères avec le Sexe (masculin, féminin) et le Niveau (7e, 8e)
comme variables indépendants. L’IAM était le variable dépendant. On peut retrouver les
moyennes et les écarts-types dans le tableau 3.
Tableau 3
Moyennes et écarts-type de participants masculins et féminins de 7e et de 8e année sur
l’IAM
Sexe
Masculin

Féminin

Niveau

Echantillon

Moyenne

Ecart-type

7

14

1.17

.65

8

9

.16

.85

7

11

1.31

.91

15

.9951

.90492

8

i

Une ANOVA à deux critères de classification a montré un effet principal pour le Sexe, F (1,45)
= 4.06, p < .05 et un effet principal pour le Niveau, F (1, 45) = 7.42, p < .01, les élèves de la 8e
année ayant des scores moins élevés. Il n’y avait pas d’effet d’interaction.
Selon les résultats, nous pouvons donc conclure que tous les élèves avaient un niveau
d’intégration plus élevé que le niveau de motivation et que les filles avaient des scores plus
élevés que ceux des garçons sur les deux mesures. Cette tendance est restée pareille lors de
l’analyse des résultats de l’LAM, sauf que lors de cette mesure on a également observé des scores
plus élevés chez les élèves de la 7e année comparé aux élèves de la 8e année. Les constatations
faites au sujet du sexe sont constantes avec les résultats de Kissau (2005). Lors de son étude
\

45

Reproduced with permission of the copyright owner. Further reproduction prohibited without permission.

ayant pour but d’examiner les différences entre la motivation pour apprendre une langue chez les
filles et les garçons il a observé une différence pour le sexe sur 9 des 12 échelles utilisées, les
filles ayant des résultats plus élevés.
B. Volet qualitatif
Les participants pour la composante qualitative de cette étude ont été sélectionnés selon
leurs scores sur l’LAM. Parmi les participants qui ont accepté de participer à cette partie, on a
sélectionné les quatre qui ont obtenu les scores les plus élevés sur l’IAM et les quatre qui ont
obtenu les scores les moins élevés. Les tableaux 4 et 5 présentent les scores des trois indices
analysés dans la composante quantitative de cette étude pour ceux et celles qui possédaient des
attitudes plus favorables et moins favorables que leurs pairs, respectivement.
Tableau 4
Les participants ayant des attitudes plus favorables que leurs pairs
Chantai

Jocelyne

Matthew

Lisa

IAM

202

173

165

135

Motivation

90

77

77

69

Niveau

70

62

46

39

d’intégration
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Tableau 5

Les participants ayant des attitudes moins favorables que leurs pairs
Jeremy

Melissa

Robert

Rachelle

IAM

-58

-9

-24

-8

Motivation

-34

-16

-24

-14

Niveau

-19

4

-15

24

d’intégration

Des entrevues semi-structurées ont permis d’explorer la façon dont ces participants perçoivent
l’apprentissage du français. On a rédigé des questions à partir de certains des éléments mesurés
par l’ÉAM en tenant compte des thèmes soulevés par la recension des écrits. Cependant,
d’autres sous-questions ont étés formulées au fur et à mesure que les entrevues se déroulaient
afin de suivre le fil des idées des participants et de clarifier leurs réponses.
Participants ayant des attitudes plus favorables que leurs pairs
CHANTAL

I

Pratiques langagières
La langue maternelle de la mère de Chantai et de ses deux filles est le français. Notons
i
que la langue maternelle des filles ne semble pas avoir été un choix, mais elle Tétait par défaut,
puisque leur père travaillait de longues journées lorsqu’elles étaient jeunes. Le français était
donc une langue acquise par les filles dans l’absence de leur père. Chantai a appris son français
au foyer, mais elle rapporte ne pas avoir eu l’appui de ses deux parents : « ma mère encourage le
français, comme, beaucoup, parce qu’elle veut que j ’aie une bonne éducation dans la langue,
mais mon père n’aime pas le français ». Le père de Chantai ne lui dit pas ouvertement qu’il
n’aime pas la langue, mais selon elle, ses gestes et ses paroles l’indiquent. Par exemple, il fait
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souvent des blagues à propos des francophones. Chantai attribue l’attitude moins favorable de
son père au fait qu’il est difficile pour lui de comprendre sa femme et ses filles.
Certains commentaires dans le discours de Chantai suggèrent que son père n’apprécie pas
l’utilisation du français au foyer. Étant donné qu’il travaille moins à présent, la langue
maternelle de la mère et de ses deux filles en souffre. Chantai décrit seulement un cas où
l’utilisation du français serait appropriée au foyer : « parfois à la maison quand je parle à ma
mère et si on doit faire un projet en français ou quelque chose on peut parler en français pour le
faire ». Le choix de mots « si je dois.. .on peut... » fait croire que s’il ne fallait pas que Chantai
se serve du français pour ses travaux scolaires, toute conversation avec sa mère se passerait en
anglais. Le père de Chantai voudrait qu’elle poursuive ses études secondaires dans une école de
langue anglaise, mais ce manque d’appui ne semble pas trop déranger la fille. Malgré son
opinion, elle èntrevoit de continuer ses études en français. Elle avoue que ce n’était pas facile
d’avoir une langue maternelle différente de celle de son père, mais cela n’empêche pas qu’elle
préfère le français à l’anglais.
Si les occasions pour parler français au foyer sont rares pour Chantai, elle ne semble pas
avoir tant de situations authentiques de communication à l’école non plus. Lorsqu’on lui a
demandé d’expliquer la façon dont ses enseignants ont affecté ses sentiments envers la langue
française elle décrit des interventions typiques: « on lit toujours des livres en français et tout et si
on prononce un mot mal il va nous aider à, comme, le dire bien et tout et ils nous font rechercher
des mots qu’on ne connaît pas dans le dictionnaire so, ah, on comprend mieux ». Il se peut qu’il
y ait plus d’activités permettant de pratiquer l’expression orale, mais celles que Chantai a
décrites ne seraient certainement pas efficaces pour développer les compétences linguistiques des
élèves. Chantai dit avoir une bonne compréhension de la grammaire française, ce qui est rare
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pour les élèves de cet âge. Il s’avère possible qu’elle requière moins d’aide de la part de ses
enseignants et conséquemment, qu’ils exercent moins d’influence sur sa perception de la langue.
Variables d ’ordre affectif
Chantai mentionne deux groupes d’amis dans son discours : ceux qui fréquentent une
école de langue anglaise et ceux qui fréquentent son école. Ses amis qui fréquentent une école
de langue anglaise, tous anglophones, ont de la difficulté avec la grammaire française mais cela
n’empêche pas qu’ils s’intéressent à apprendre la langue. Contrairement, elle ne croit pas que
ses amis d’école prennent du plaisir à apprendre le français. Elle en parle en ces termes : « ( . . . )
dans la classe tu vas entendre beaucoup d’anglais ah, je pense qu’ils n’aiment pas parler le
français parce que c’est comme trop difficile pour eux de savoir tous les mots parce que leur
langue maternelle était anglais. » Il est intéressant de noter que ceux qui fréquentent une école
de langue anglaise semblent posséder des attitudes plus favorables que ceux qui fréquentent une
école de langue française. Il se peut que cela soit seulement le cas chez ces élèves en particulier,
mais peut-être que Chantai a raison que l’effort nécessaire pour un anglophone de se faire
éduquer dans le système scolaire français est frustrant.
Dans son discours Chantai associe souvent une valeur positive ou négative à une tâche
selon le niveau de difficulté que la personne y associe. Elle mentionne à maintes reprises qu’elle
aime le français parce que les règles de grammaire lui sont plus claires, elle comprend mieux les
verbes et elle a une meilleure maîtrise de la langue. Par contre, elle explique que son père
n’aime pas le français parce qu’il éprouve de la difficulté à comprendre la langue, ses amis ne
l’aiment pas parce qu’ils s’expriment avec difficulté et elle aime moins l’anglais parce qu’elle a
de la difficulté à comprendre les règles de grammaire de la langue anglaise. Selon ces exemples,

49

Reproduced with permission of the copyright owner. Further reproduction prohibited without permission.

lorsqu’on accomplit une tâche avec succès, le sentiment agréable qui en résulte aide à créer des
attitudes plus positives.
Malheureusement, l’utilisation du français n’est pas toujours une expérience agréable
pour Chantai, en raison des sentiments de ses pairs. Lorsqu’on lui demande de nommer toutes
les situations où elle parle français, elle répond sans hésitation « bien sûr à l’école ». Cependant,
à force de lui poser plus de questions elle précise qu’elle parle d’habitude français avec ses amis,
mais seulement à l’intérieur de l’école. Plus tard dans l’entrevue elle explique qu’elle préfère le
français mais qu’elle choisit d’utiliser l’anglais dans la cour d’école :
C’est comme jamais comme pas un mot de français (à la récréation) comme du tout et
c’est juste plus facile de juste, à parler en anglais avec eux, parce qu’ils ne vont pas te
chicaner ou rien et dire que tu es comme, que tu es comme, étrange, ou quelque chose

Chantai est donc consciente du fait qu’elle n’est pas dans la majorité en ce qui a trait à son
attitude envers le français. Même si elle veut parler français, elle veut aussi faire partie du
groupe.
Il semble y avoir une certaine pression quant au choix de la langue d’usage entre les
pairs. Interrogée sur la façon dont ses amis réagiraient si elle leur adressait la parole en français,
Chantai explique que dans la présence de quelqu’un qui est « populaire » on a tendance à vouloir
impressionner cette personne. On choisit donc la langue la plus « cool », l’anglais dans ce cas,
puisque « plus de personnes le parle ». Ce discours illustre l’importance qu’attribuent les élèves
de cet âge à l’opinion des autres. Lorsque Chantai discute des médias, c’est toujours par rapport
à la télévision et à des revues anglaises. Elle souligne l’influence de celles-ci sur les jeunes en
dictant ce qui est « cool » et ce qui ne l’est pas. Elle ajoute que dans le milieu scolaire il y a
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également un petit nombre de personnes qui exercent une influence sur les autres en dictant les
normes. Chez les adolescents il semble que le respect des valeurs véhiculées au sein d’un groupe
soit valorisé au détriment de l’identité. Elle croit que cela se passe autant à l’élémentaire qu’au
secondaire puisque les adolescents accordent beaucoup de valeur aux apparences. Mais après y
avoir réfléchi longuement elle décide que les adultes ne doivent pas agir de même : « ils sont
plus âgés et ils savent des choses que on ne sait pas et ils savent que être toi même est comme
suffisant. » Le fait même que Chantai tente de comprendre le point de vue des adultes indique
un niveau de pensée plus élevé. Même si cette jeune fille agit comme une adolescente afin de
s’intégrer au groupe, elle semble avoir la maturité nécessaire pour pouvoir poser un regard
critique sur sa propre façon d’agir et celles des autres.
La valeur de la langue
Chantai voit plusieurs avantages au bilinguisme. Elle mentionne à quelques reprises
qu’elle aime les aspects grammaticaux de la langue. Même si la jeune fille est déjà confiante en
ses compétences linguistiques, elleidésire améliorer son français. Elle ne semble pas être
facilement intimidée par des situations où elle doit utiliser le français, et dit même aimer avoir eu
l’occasion de converser avec quelqu’un de plus compétent : « ça me fait comme, excitée parce
que je peux apprendre des choses de eux , comme des nouveaux mots, ou des expressions ». Elle
est vite à reconnaître la valeur utilitaire de la langue, et elle cite quelques exemples d’emplois
qu’une personne bilingue pourrait décroçher. Elle démontre également une orientation
d’intégration envers l’apprentissage du français, ainsi que d’autres langues. Elle s’intéresse à
rencontrer d’autres personnes et à voyager. Chantai prévoit continuer à se servir du français
comme adulte et elle mentionne la possibilité de déménager au Québec à l’avenir. Elle a trouvé
agréable de converser avec des Québécois lors des voyages en famille. Chantai explique
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pourquoi être bilingue est un atout: « tu peux parler les deux langues, alors tu peux parler à
beaucoup de différentes personnes ». Bien qu’elle démontre un esprit d’ouverture envers la
langue française, les effets du contexte minoritaire où elle habite sont incontournables. Chantai
est incapable de nommer un francophone qu’elle admire, et même si elle démontre un certain
intérêt pour la musique française, elle avoue préférer la musique anglaise car elle la connaît
davantage.
Conclusion
Si Chantai maîtrise bien la langue française, ses pratiques langagières n’en sont
certainement pas responsables. Malheureusement cette jeune fille semble avoir peu d’occasions
réelles pour s’exprimer en français. On doit donc attribuer ses compétences linguistiques à ou
une aptitude naturelle pour les langues ou à niveau élevé de motivation pour maîtriser le français.
Même dans fabsence de l’appui de son père, de plusieurs de ses pairs et des médias, cette jeune
fille désire continuer à vivre en français. Dans le processus de construction identitaire Chantai
semble avoir accordée peu d’importance aux opinions de ses amis d’école et de son père. La
langue transmise par sa mère et sa connaissance de la valeur utilitaire du français ont exercées
plus d’influence sur la façon dont elle perçoit la langue française. Sa confiance par rapport à ses
propres compétences y a sans doute contribué aussi. Le milieu anglo-dominant où Chantai
habite et la pression exercée par ses pairs continueront à limiter les occasions de communication
en français pour cette jeune fille, mais étant donné la valeur qu’elle accorde déjà à la langue
française à un si jeune âge nous prévoyons qu’elle réussira à conserver la langue.
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JOCELYNE
Pratiques langagières
Enfant unique d’un mariage exogame, les deux langues, français et anglais, sont valorisés
dans le foyer de Jocelyne. Même si elle est anglophone, c’était autant la volonté de la mère de
Jocelyne que celle de son mari de faire éduquer leur fille en français. La jeune fille a un demifrère et une demi-sœur aînés du premier mariage de sa mère, également une union exogame. Ces
enfants ont aussi fréquenté des écoles élémentaire et secondaire de langue française. Cependant,
Jocelyne observe qu’ils ne se servent plus du français. Sa demi-sœur, qui habite à Vancouver,
ressent une certaine appartenance à la langue française, mais le manque d’infrastructures
francophones dans l’ouest du pays fait en sorte que les occasions à communiquer en français se
présentent rarement. Jocelyne admet que son frère ne parle plus le français, elle croit qu’il l’a
« lâché ». Bien que leur père soit francophone, Jocelyne rapporte qu’il ne leur a jamais parlé en
français ni exigé le français de ses enfants. L’anglais est donc la langue d’usage entre ces
membres de la famille et Jocelyne n’a jamais pris l’habitude de converser avec sa demi-sœur et

I
son demi-frère en français. Pour elle, il est plus naturel de leur parler en anglais, mais comme les
deux vivent à l’extérieur de la ville, cela a peu d’influence sur les pratiques langagières au foyer.
Malgré ses compétences limitées dans la langue française, la mère de cette famille encourage son
mari et sa fille à converser en français : « ( . . . ) des fois ma mère a dit que même si elle est là on
peut avoir des conversations en français jparce que ( . . . ) elle peut pas parler avec nous mais elle
peut comprendre dans la conversation. »
Lorsqu’elle était plus jeune, Jocelyne explique que le français était un code secret entre elle
et son père, c’est à dire une façon privée de communiquer. Même maintenant, lorsqu’elle veut
communiquer avec son père dans un lieu public sans que d’autres personnes les comprennent,
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elle utilise le français. Puisqu’elle l’utilise rarement avec ses amis, et plutôt dans des discussions
avec son père et pour des présentations à l’école, il s’agit d’une langue à la fois plus personnelle
et plus formelle comparée à l’anglais. Elle dit utiliser un niveau de langage beaucoup plus
familier en anglais qu’en français.
Valeur de la langue
Jocelyne exprime de la fierté envers la langue française à plusieurs reprises dans son
discours, mais elle avoue avoir passé à travers un temps dans sa vie quand elle questionnait
l’utilité du français :
( . . . ) tout le monde que je savais, même s’ils parlaient français, ils parlaient anglais. Je
faisais des amies, autre que dans ma famille, dans la cour (d’école) et tout ça, et tout le
monde parlait anglais ( . . . ) puis je regardais la télévision sans, um, sans mes parents puis
tout ça, puis j ’écoutais la musique que je voulais écouter alors ( . . . ) j ’ai juste commencé à
dire c’est plus facile de parler en anglais parce que tout le monde que je sais sait cette langue
(...).

Cependant, elle a changé d’attitude. Maintenant Jocelyne valorise la langue et elle déclare avec
confiance posséder une identité bilingue.
Ses parents semblent accorder la même valeur à la langue française. Jocelyne croit que sa
mère regrette ne pas pouvoir parler français et elle souligne que cette dernière achète souvent des
cassettes et des livres en français pour essayer d’apprendre la langue. De son part, le père de
Jocelyne promeut la langue française au sein de sa famille par ses gestes et par ses paroles. Un
esprit d’ouverture envers différentes langues et cultures règne au sein de cette famille. Ils font
des soirées multiculturelles, où ils préparent des mets typiques de divers pays, son père et sa
demi-sœur ont déjà suivi des cours d’espagnol et sa mère s’efforce à mieux comprendre le
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français. Il n’est donc pas surprenant que Jocelyne veuille apprendre d’autres langues aussi.
Dans cette famille une langue est plus qu’un simple outil de communication, elle est une
ouverture sur le monde et constitue tout un apprentissage.
Même si plusieurs de ses amis n’aiment pas la langue française, elle trouve qu’il est
important de la conserver. Elle croit qu’il y en a plusieurs qui ne voient pas l’importance du
français puisqu’ils viennent de familles anglophones et qu’ils entendent le français seulement à
l’école. Mais il semble que même l’école ne réussisse pas toujours à développer des attitudes
positives envers la langue. Dans l’extrait suivant Jocelyne décrit la façon dont elle se sent face à
l’approche des enseignants pour faire parler la langue :
( . . . ) c’est un grand devoir quand quelqu’un te dit chaque jour de parler en français
( . . . ) parce que j ’en sais que après 10 ans d’être dans cette école ( . . . ) même moi je
parlais pas en français, puis je ne suis pas une des personnes qui haït le français ( . . . )
Elle ajoute qu’elle perdait le goût d’utiliser le français précisément à cause de ces rappels
fréquents. Il est clair que Jocelyne; ne veut pas utiliser le français tout simplement pour plaire
aux enseignants. Selon elle, plusieurs élèves se servent du français uniquement pour éviter des
conséquences négatives. Jocelyne se dit comprendre la raison pour laquelle on exige le français
parlé à tout temps dans une école de langue française, mais elle ne croit pas que les (écoles s’y
prennent de la bonne façon. Selon elle, il faudrait plutôt développer chez les élèves une certaine
fierté envers la langue française à partir de la maternelle. Elle ne croit pas que ses enseignants
ont influencé ses attitudes envers la langue française, de façon positive ou négative.
Le milieu familial semble avoir eu l’influence la plus importante sur Jocelyne dans sa
construction identitaire. Dans son discours, Jocelyne rapporte plusieurs discussions qu’elle a
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déjà eues avec son père au sujet de la langue française. Elle explique que sa fierté d’être
francophone est dûe en grande partie aux valeurs transmises par lui :
( . . . ) c’est très important que quand j ’aie ma famille moi-même, j ’enseigne mes enfants,
um, le français ( . . . ) puis il m’a enseigné comment important que c’est alors beaucoup de
les façons que je me sens, comme fière et tout, ça c’est de lui, puis je sais comment horrible
que c’est de perdre ta langue ( . . . ) de ses expériences ( . . . ) .
Jocelyne a beaucoup de respect pour son père, donc même si elle n’apprécie pas toujours qu’on
lui dise quoi faire, cela ne la dérange pas que son père l’encourage à parler français. Au
contraire, elle comprend l’utilité, et avoue avoir passé à travers un temps où elle se sentait moins
compétente dans la langue puisque son père insistait moins qu’elle l’utilise.
Variables d ’ordre affectif
Lors de son discours Jocelyne s’exprime avec confiance, et elle ne s’inquiète pas si elle fait
des erreurs mineures ou si elle n’arrive pas à trouver le mot juste. Cependant, elle décrit avoir
déjà ressenti de l’insécurité linguistique lorsqu’elle converse avec des francophones: « quand ils
me donnent une impression qu’ils sont pas impressés, um, je suis un peu intimidée mais des fois
j ’ai juste beaucoup de confiance. Ça change un peu. » Elle explique que cette insécurité peut
ressortir dépendant de la personne avec qui elle parle, de leur âge et de leurs expériences. Par
exemple, elle se sent moins confiante de communiquer en français avec quelqu’un qui est plus
âgé.
Jocelyne avoue qu’elle a déjà hésité de dire à ses pairs des écoles de langue anglaise qu’elle
fréquente une école de langue française. Cependant, elle explique qu’à cette époque, elle n’était
pas sûre d’elle-même, mais qu’elle a beaucoup appris depuis ce temps : « C’est vraiment stupide
de t’inquiéter de comment les autres vont penser alors j ’ai décidé que ( . . . ) le français c’est très
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important pour moi et ça fait rien ce que les autres pensent je vais être fière de ça. » Jocelyne est
fière de pouvoir parler français puisqu’elle observe la difficulté éprouvée par ses amis
anglophones à comprendre la langue tandis qu’elle l’utilise couramment. Jocelyne est à l’aise en
français, mais elle est aussi très consciente de ses faiblesses linguistiques. Elle a l’intention de
continuer ses études secondaires en français et elle veut s’assurer de posséder les compétences
linguistiques nécessaires pour le faire. Elle a donc un désir d’améliorer son français et elle prend
toute occasion pour le pratiquer. Elle regarde parfois la télévision et elle écoute la musique en
français dans le but d’accroître son vocabulaire en français. Jocelyne démontre un intérêt envers
la musique francophone et elle voudrait en connaître plus.
Conclusion
Il est clair que Jocelyne possède une fierté envers la langue et la culture française. Les
valeurs véhiculées par cette famille sont très fortes et le discours de Jocelyne indique un profond
respect pour ses parents, surtout pour son père. Il paraît donc que la famille joue un grand rôle
dans les attitudes favorables de la jeune fille envers l’apprentissage du français. Pour elle, le
français n’est pas simplement une matière scolaire, mais c’est une partie importante de son
identité, une identité bien développée pour une fille de 13 ans d’ailleurs. Jocelyne est peut-être
une adolescente, mais cela ne signifie pas qu’elle accepte toutes les normes dictées par ses pairs
et les médias. Cette jeune fille est un leader avec un esprit critique. Nous croyons non
seulement qu’elle gardera le français dans sa vie, mais qu’elle continuera à transmettre la langue
et la culture française à d’autres.

57

Reproduced with permission of the copyright owner. Further reproduction prohibited without permission.

MATTHEW
Pratiques langagières
La langue maternelle de Matthew est le français et il ne croit pas avoir appris l’anglais
jusqu’à l’âge de 2 ou 3 ans. La langue de communication dans ce foyer est donc le français sauf
dans les échanges avec le père. Matthew communique avec ses grands-parents maternels en
français, mais il utilise l’anglais et le français avec les parents de son père. Le jeune garçon se
sent à l’aise quand il parle français, mais il fait un usage circonstanciel de la langue. Il est
conscient que souvent ce sont des habitudes linguistiques qui dictent le choix de langue. Par
exemple, il préfère utiliser l’anglais avec certains de ses amis si leur amitié a été établie dans
cette langue, peu importe s’ils sont capables de parler français. Matthew est de l’avis que la
langue parlée au foyer exerce une grande influence sur les attitudes des élèves envers le français.
Variables d ’ordre affectif
Matthew aime le français, mais il observe que plusieurs de ses amis ne s’efforcent pas à
converser en français à l’école. Il explique qu’il est clair par leurs gestes que certaines personnes
n’aiment pas parler français, et il formule des hypothèses sur les raisons. Premièrement, il croit
que ceux qui proviennent de familles où la langue d’usage est autre que le français ont peu
d’occasions de pratiquer la langue donc ils éprouvent de la difficulté à s’exprimer.
Deuxièmement, il croit que plusieurs d’entre eux n’aiment pas la langue parce qu’ils sont obligés
de l’utiliser à l’école. Peu importe la raison, ils ne veulent pas faire l’effort nécessaire pour la
maîtriser. Selon lui, les compétences linguistiques des anglophones sont limitées, ce qui fait
qu’ils ont de la difficulté avec la langue et par conséquent perdent le désir de communiquer en
français. Matthew n’a pas ce problème. Il se considère bilingue, et il se dit à l’aise en français.
Il ne s’est jamais senti gêné de dire aux autres qu’il est bilingue.
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D’une part il décrit un sentiment de supériorité qu’il puisse parler deux langues et il se dit
fier de pouvoir parler français. D’autre part, il est hésitant d’apparaître trop confiant par rapport
à ses compétences linguistiques, en précisant qu’il n’est pas le meilleur mais il comprend et parle
« assez bien ». Il explique qu’il y a des moments où il éprouve de la difficulté à s’exprimer. Il
attribue ceci au milieu anglo-dominant où il vit, puisque les occasions pour pratiquer son français
ne se présentent pas souvent hors du foyer et de l’école. Le garçon rapporte une situation où il
s’est senti peu solide face à ses compétences linguistiques « j ’ai allé (pause) quelque part au
Nord et il y avait quelqu’un qui parlait français vraiment bien et je me sentais comme (...) je
pouvais pas parler aussi bien ». Matthew a avoué avoir l’impression que les francophones qui
sont plus compétents que lui ne pensent pas qu’il parle pas assez bien le français, même s’il sait
que ce n’est probablement pas le cas.
Valeur de la langue
Matthew est de l’avis que la langue française lui sera utile à l’avenir autant pour trouver
un emploi que pour des raisons sociales. Matthew a également exprimé le désir d’élever ses
propres enfants en français comme l’a fait sa mère. Dans la famille de Matthew on accorde
beaucoup d’importance au français. Son père a fréquenté une école de langue française jusqu’à
l’âge de 10 ans lorsqu’il a été obligé de changer d’école à cause d’un déménagement Matthew
explique que son père regrette ne pas avoir appris davantage le français, et il s’est même inscrit à
un cours de français destiné aux parents anglophones en 2004. La mère de Matthew a indiqué
que la langue française représente une partie importante de son héritage. Enseignante à une
école d’immersion, elle nous a expliqué lors d’une conversation qu’elle se considère responsable
de promouvoir la langue française auprès de ses élèves afin de la préserver. Matthew croit que
son attitude envers le français a changé de façon positive à travers les années. Tandis que la
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langue était simplement un moyen de communication pour lui comme enfant, maintenant il
reconnaît tous les avantages qui y sont rattachés. Matthew s’intéresse à apprendre d’autres
langues, par exemple, l’espagnol et l’italien. Même si ce garçon se considère bilingue, et qu’il
accorde une certaine valeur à la langue française, son discours n’indique pas qu’il ressent un fort
rattachement à la langue. Par exemple, il se considère bilingue tout simplement parce qu’il
fréquente une école française et qu’il parle le français et l’anglais à la maison.
Conclusion
Malheureusement nous n’avons pas réussi à recueillir des données très riches de
Matthew. Premièrement, il ne semblait pas intéressé à participer à l’entrevue, même s’il nous
avait accordé la permission auparavant. Nous avons eu l’impression que ses parents ne lui
avaient pas donné de choix. Deuxièmement il semblait fatigué. Ses réponses étaient brèves et il
perdait parfois le fil de ses idées. Nous avons donc extrait toute l’information possible, ce qui
était limité, des entrevues. Cependant, nous pouvons conclure que Matthew provient d’une
famille où la langue française est valorisée, et son usage fréquent l’a aidé à développer ses
compétences linguistiques. Mais dans son cas, la langue semble se limiter à sa valeur utilitaire et
n’est pas reliée à son identité. Même si Matthew se dit vouloir transmettre la langue à ses
propres enfants à l’avenir, il ne semble pas y avoir un rattachement si fort et nous croyons que la
conservation de la langue française deviendra davantage difficile pour lui lorsqu’il ira à l’école
secondaire.
USA
Pratiques langagières
Lisa nous rapporte qu’elle utilisait moins le français quand elle était plus jeune, mais
qu’elle s’en sert souvent maintenant. Provenant d’une famille francophone, Lisa utilise
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beaucoup le français au foyer avec ses parents et ses sœurs et dans ses échanges avec ses grandsparents, ses oncles et ses tantes. Cependant, elle doit utiliser l’anglais avec sa grand-mère
maternelle, qui ne comprend pas le français. Lisa a beaucoup de parenté au Québec. Même si le
français est déjà la langue privilégiée dans ce foyer, elle devient l’unique langue de
communication pendant plusieurs semaines quand la famille du Québec vient visiter en été. Lisa
et sa famille visitent également leur parenté au Québec à l’occasion et la jeune fille en profite
pour parler français. Elle utilise le français à l’école et avec certains de ses amis, mais l’anglais
est favorisé entre ceux qui sont bilingues. Parmi ses amis, elle dit qu’environ la moitié d’entre
eux proviennent de familles francophones. Lisa vit présentement à la frontière de déux mondes :
le milieu familial où règne le français et le milieu anglo-dominant à l’extérieur de la maison.
Lisa se trouve donc parfois dans des situations où elle ne sait pas quelle langue utiliser, par
exemple, dans l’anecdote suivante qu’elle nous raconte : « notre voisin il parle pas le français
puis il est venu (chez nous) et je voulais parler le français mais il pouvais pas comprendre alors
je devais parler les deux et c’était confusant ». Cet extrait illustre que la ligne de démarcation
entre ces mondes n’est pas toujours claire. Lisa semble donc vouloir parler français mais cela
n’empêche pas qu’elle est toujours préoccupée par la majorité anglophone.
Variables d ’ordre affectif
Lisa dit qu’elle n’a pas d’amis qui n’aiment pas le français. Lorsqu’on lui a demandé de
parler d’un ami qui aime le français elle|décrit une amie du Québec avec qui elle converse
toujours en français. Lisa explique qu’elle se sent à l’aise quand elle parle français, sauf
lorsqu’elle est avec quelqu’un qui n’aime pas la langue, par exemple quelques-uns de ses cousins
qui fréquentent une école de langue anglaise et qui se servent rarement du français. Il serait
intéressant de savoir à quel point et combien de fois cela influence son choix de langue.
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Même si Lisa se sent à l’aise lorsqu’elle parle, elle désire améliorer son français. Elle se
dit mettre le même montant d’effort dans l’apprentissage du français et de l’anglais, ayant de la
difficulté avec le côté grammatical des deux langues : « j’ai beaucoup d’erreurs dans ma
grammaire puis j ’essaie de corriger ça et dans l’anglais c’est pas mal la même chose. »
Lorsqu’elle converse avec quelqu’un qui est plus compétente elle voudrait parler plus vite
comme eux. Étant donné que Lisa connaît plusieurs francophones qu’elle aime et respecte, ce
n’est pas surprenant qu’elle veuille être plus comme eux. Lorsqu’on lui a demandé de nommer
un francophone qu’elle admire elle répond que ses tantes et ses oncles qui habitent au Québec
sont très gentils et qu’elle aime bien sa famille et ses amis parce qu’ils sont toujours là pour
l’appuyer. Elle prévoit continuer à améliorer son français à l’avenir si elle voyage dans des
provinces ou des pays francophones.
Valeur de la langue
Les grands-parents de Lisa font souvent des voyages en Espagne et elle espère pouvoir y
aller aussi un jour. Malgré qu’elle dit éprouver de la difficulté à apprendre des langues, Lisa
s’intéresse à l’espagnol. Lisa nomme des raisons integratives et instrumentales pour vouloir
apprendre d’autres langues : elle voudrait pouvoir communiquer avec d’autres gens dans ses
voyages et dans sa communauté et elle croit que ça l’aidera à l’avenir dans ses études et dans son
travail.
Les parents de Lisa accordent beaucoup de valeur à la langue française. Ils l’ont choisie
comme langue dominante dans leur foyer, mais elle ne l’a pas toujours été. Au début les parents
privilégiaient le français, mais on commençait à se servir de l’anglais de plus en plus au fil des
années. Donc quelques années passées les parents ont décidé de reprendre le français comme
langue de communication principale au foyer. Ce changement est dû à plusieurs raisons.
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Premièrement, quand les visites de la famille du Québec sont devenues plus fréquentes et plus
longues ils ont remarqué qu’il était difficile de communiquer avec eux. En plus, les parents
voulaient pouvoir communiquer plus facilement avec l’école et aider les enfants avec leurs
travaux scolaires. Lisa se rappelle de la journée où ses parents ont commencé à exiger
l’utilisation du français : « C’était comme pendant l’été (...) si je parlais en anglais ils voulaient
pas m’écouter alors je devais leur parler en français, oui, ils faisaient ça beaucoup, alors, on est
maintenant habitué de parler le français. » Puisqu’elle est l’aînée de la famille, le changement
était probablement le plus difficile pour elle. Lisa explique que même maintenant, elle n’utilise
pas toujours le français avec ses parents, mais avec ses sœurs plus jeunes c’est le français qui
mène. Lisa rapporte que c’était un peu bizarre au début mais que c’est naturel maintenant. Elle
mentionne à plusieurs reprises qu’elle croit que la langue française lui sera utile à l’avenir, donc
ça ne la dérange pas que ses parents exigent le français.
La mère de Lisa a expliqué à sa fille comment le français lui a été utile lors de ses études
collégiales, donc elle veut offrir cet avantage à ses filles. Lisa discute surtout de la valeur
utilitaire de la langue, par exemple avoir un emploi ou aller au collège. Elle a confié qu’elle a
des difficultés à apprendre à l’école, mais elle croit que le français l’aidera à réussir à l’avenir.
Lisa indique aussi les avantages sociaux, par exemple communiquer avec les autres |et voyager
plus facilement. C’est une jeune fille très serviable, qui désire pouvoir aider les gens qui sont
unilingues francophone ou anglophone: p on peut vraiment faire quelque chose avec le français
puis on peut apprendre quelqu’un qui sait pas. » Lisa a déjà profité de l’aide supplémentaire des
enseignants à l’école et elle voudrait pouvoir fournir le même genre de service aux autres.
Même si elle est fière de pouvoir parler le français, et elle s’identifie comme
francophone, Lisa est aussi contente de pouvoir parler l’anglais. Elle trouve que ce serait
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difficile de s’adapter à la société si elle ne pouvait pas s’exprimer en anglais et elle reconnaît que
tous ne peuvent pas se considérer bilingues.
Conclusion
Il y a plusieurs contradictions dans le discours de Lisa. Par exemple, parfois elle dit avoir
des amis qui n’aiment pas le français et ensuite que tous ses amis aiment le français. À un
moment donné elle dit qu’elle pense que la plupart des Canadiens parlent le français et plus tard
elle dit qu’il n’y a pas beaucoup de personnes qui connaissent la langue. Ces contradictions nous
amènent à penser soit que Lisa n’a pas vraiment réfléchi à ses réponses soit qu’elle n’a pas bien
compris les questions. Nous soupçonnons qu’il s’agit d’un manque de compréhension, puisque
ses réponses avaient parfois peu de sens ou manquaient de cohérence. À quelques reprises elle
nous a indiqué qu’elle ne comprenait pas une question et nous avons dû fournir plus
d’explications. D’ailleurs, elle nous a mentionné qu’elle a déjà eu des difficultés en lecture à
l’école et qu’elle a requis de l’aide supplémentaire. Malgré nos doutes quant à la fiabilité de
certaines de ses réponses, nous croyons que Lisa possède réellement une attitude favorable
envers le français. Surtout, Lisa semble fière de posséder des connaissances que d’autres ne
possèdent pas. Pendant l’entrevue elle semble la plus sûre d’elle-même quand il s’agissait
d’anecdotes qui racontaient la façon dont elle a pu fournir de l’aide aux autres, par exemple, dans
l’extrait suivant : «(...) toute ma vie je le parlais et je me sentais fière de moi-même pour savoir
comprendre le français puis le parler et d’autres personnes pouvaient pas, so je devais leur dire
ce que d’autres personnes disaient en français. » Même si l’apprentissage ne vient peut-être pas
facilement à cette jeune fille, le fait qu’elle soit bilingue semble la valoriser, et puisque la langue
française est la langue dominante de sa famille, nous croyons que le français restera une partie
importante de son identité.
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CONCLUSION
Bien que chacun des participants ayant des attitudes plus favorables que leurs pairs aient des
expériences et des sentiments différents par rapport à la langue, nous avons repéré plusieurs
similitudes entre leurs discours. Une de nos premières observations était que chacun d’entre eux
a au moins un parent francophone. De plus, le français est la langue maternelle des quatre, sauf
Jocelyne qui rapporte qu’elle a appris l’anglais et le français dès sa naissance. Déjà, ces élèves
avaient donc une certaine compétence dans la langue avant de commencer l’école. Même si le
français n’est pas présentement la langue dominante pour chacun d’entre eux, les compétences
qu’ils ont développées à un jeune âge semblent les rendre plus à l’aise avec la langue à présent.
Les langues parlées par les parents ne constituent pas la seule influence que les parents exercent
sur les attitudes de leurs enfants. Peu importe leur connaissance de la langue, leur appui semble
avoir un effet important. Parmi les élèves qui possédaient des attitudes plus favorables, trois des
quatre, soit Jocelyne, Matthew et Lisa, avaient deux parents qui les appuyaient dans
l’apprentissage de la langue. Notons que les parents de ces trois ont des expériences différentes
avec le français, Lisa étant la seule qui a deux parents francophones.
Une autre ressemblance est reliée à la perception des élèves de leurs propres
compétences. Même si chacun d’entre eux a des forces et des faiblesses différentes, les quatre se
sentent à l’aise de communiquer en français et ils ont l’impression que la langue vient de façon
naturelle. Le seul défi mentionné par certains est de toujours trouver les mots précis pour
s’exprimer, ce qui n’est pas surprenant, étant donné le milieu. Chantai ne se sent jamais
anxieuse face à ses compétences. Elle et Matthew ont mentionné à quelques reprises leur
compétence quant aux conventions linguistiques et le fait qu’ils n’éprouvent pas de difficulté
avec la grammaire française. Jocelyne ne s’attarde pas trop sur les conventions linguistiques ou
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sur le vocabulaire et, par conséquent, elle semble s’exprimer avec plus d’aise que les autres
élèves, même si elle fait des erreurs. Cependant, elle et Matthew se sentent parfois mal à l’aise
s’ils doivent converser avec un francophone, car ils soupçonnent que cette personne ne pensera
pas qu’ils parlent bien le français. Par contre, ils sont confortables dans des échanges avec des
francophones qu’ils connaissent. Cette insécurité pourrait donc être dûe à un manque de
vocabulaire dans certains domaines où ils n’ont pas l’habitude de s’entretenir en français. Elle
pourrait également être reliée au fait que leur accent est différent. Contrairement, Chantai et Lisa
aiment pouvoir discuter avec un francophone car elles exploitent l’occasion pour accroître leur
vocabulaire et pour améliorer leur accent. Le seul temps que Lisa ressent de l’anxiété est
lorsqu’elle doit choisir la langue d’usage, car la jeune fille n’est jamais certaine quelle langue
serait plus appropriée selon la situation.
La prbchaine observation que nous avons faite chez ces quatre participants est reliée aux
raisons pour vouloir apprendre la langue. Chacun d’entre eux avait une combinaison entre
l’orientation d’intégration et l’orientation instrumentale. Jocelyne était celle qui semblait
accorder le plus de valeur à la langue. Dans son discours nous avons pu repérer plusieurs extraits
qui illustraient les deux orientations. Chantai et Lisa voyaient l’utilité de la langue à l’avenir, et
les deux désiraient également pouvoir communiquer davantage avec des francophones. Le
discours de Matthew faisait appel aux deux orientations, mais pas autant que les trois autres
participants. Même si Lisa a nommé des raisons reliées aux deux orientations, nous ne trouvons
pas qu’elle accorde une valeur réaliste à la langue française. La jeune fille éprouve de la
difficulté avec l’école et présentement elle semble avoir l’impression que le français sera la clé
de sa réussite à l’avenir. Même s’il est vrai que le bilinguisme peut donner accès à des
opportunités, il faudra qu’elle ait d’autres compétences. Nous espérons que Lisa recevra l’aide
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dont elle a besoin à l’école pour s’approprier des stratégies d’apprentissage nécessaires pour
réussir à l’avenir.
Nous avons également remarqué une ressemblance entre la façon dont les élèves ayant
des attitudes plus positives se perçoivent en ce qui a trait à leur identité culturelle. Jocelyne
démontre une fierté remarquable, étant donné qu’elle est issue d’un mariage exogame. En
grande partie cela est sans doute le résultat du milieu familial, mais sa forte personnalité semble
avoir joué un rôle aussi. Dans un contexte minoritaire, il n’est pas facile de rester fidèle à soi en
tant qu’adolescente, mais la jeune fille semble posséder la confiance nécessaire pour le faire.
Jocelyne ne se fait pas intimider par son milieu, mais elle en est quand même consciente. Elle se
rappelle avoir déjà été embarrassée de dire à ses pairs anglophones qu’elle fréquente une école
de langue française. Depuis ce temps la jeune fille a grandi et maintenant elle s’affiche
davantage comme francophone que plusieurs adultes. Chantai s’identifie également comme
francophone, mais elle semble plus fière de ses compétences linguistiques que de son héritage.
Ce qui semble revenir le plus souvent dans son discours est sa confiance par rapport à la

1

grammaire française. Même si cela semble être une raison assez étroite pour aimer la langue, le
français fait clairement partie de son identité. À première vue elle ne semble pas aussi forte de
caractère que l’est Jocelyne, car elle ne s’affiche pas ouvertement comme francophone. Mais
étant donné qu’elle a choisi de poursuivre ses études secondaires en français contre la volonté de
son père, montre un fort attachement à la langue. Les deux filles ont certainement une maturité
qui n’est pas typique de cet âge, car elles posent un regard critique sur les influences du milieu
minoritaire et elles essayent de diminuer son influence sur leurs attitudes. Lisa ne semble pas
avoir le même niveau de maturité que Chantai et Jocelyne, et elle n’est certainement pas forte de
caractère, mais elle se considère francophone, pour d’autres raisons. Lisa est non seulement la
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seule de ces quatre participants qui vient d’une famille où les deux parents parlent français, elle
utilise le français plus souvent que tous les autres hors de l’école. La majeure partie de la vie de
Lisa se fait en français. Elle a également plusieurs référents francophones dans sa vie, incluant
de la famille et des amis, et elle se trouve souvent dans des situations où elle doit utiliser le
français. Parmi les élèves ayant les attitudes plus favorables, Matthew semble avoir
l’attachement le plus faible à la langue. Le seul indice qu’il s’identifie comme francophone est
qu’il dit valoriser la langue française et qu’il veut élever ses propres enfants en français.
La dernière remarque que nous avons faite sur les discours de ces élèves est reliée aux
pratiques langagières des élèves. Lorsqu’on les a interrogés sur la raison pourquoi certains de
leurs pairs n’aiment pas le français, chacun a répondu ou que ces personnes viennent de foyers
uniquement anglophones ou qu’ils trouvent ça trop difficile. Nous croyons que ces deux
réponses sont reliées. Si un élève se sert seulement du français à l’école où, comme nous l’avons
déjà vu, des occasions de communication sont déjà limitées, il serait logique que ces élèves
éprouvent de la difficulté avec la langue, et qu’ils choisissent donc de ne pas l’utiliser. Même si
Lisa est la seule de ces quatre participants qui se sert toujours du français au foyer, les autres en
font un usage circonstanciel et ils avaient des connaissances de base dans la langue avant de
débuter à l’école. Il est donc clair que le milieu familial a joué un grand rôle quant à leur niveau
de confort avec la langue et avec la valeur qu’ils y accordent.
Participants ayant des attitudes moins favorables que leurs pairs
JEREMY
Pratiques langagières
La langue de communication au foyer de cette famille est l’anglais car les parents de
Jeremy ne parlent pas le français. Le jeune garçon explique qu’il ne peut pas communiquer avec
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autant de clarté en français qu’en anglais. Il nous a donc demandé de faire l’entrevue en anglais :
« ( . . . ) right now, it’s like I could be talking in French but l’il give you better answers in
English cause I speak English ail the time not French so, so I know how to like communicate
better in English than in French ». A force de converser avec lui, il est devenu clair que Jeremy
éprouve en fait beaucoup de difficultés à s’exprimer et qu’il évite des situations de
communication en français hors de la salle de classe: « I might say a couple words to ‘em but
not like a big phrase because I can’t even do that, I can’t even carry a straight conversation in
French without speaking English in it too. » Néanmoins, lorsqu’on lui demande s’il se considère
bilingue, il répond dans l’affirmatif car il comprend lorsqu’on parle français. Il se peut que
Jeremy comprenne le français, mais son habileté à l’utiliser dans la vie quotidienne semble
limitée.
La langue française ne fait pas du tout partie de la vie sociale de Jeremy. Selon lui on
parle trop vite à la télévision pour pouvoir comprendre et il n’aime pas les livres français. Il ne
trouve même pas que les blagues sont drôles en français. Si Jeremy s’amuse en français c’est
donc aux dépens de la langue: « it is not exciting at ail, it’s not good, (...) it’s fimny to listen to
it, but you don’t listen to it cause you like it (...) no, 11 don’t like it (laugh) ». S’il est obligé de
converser avec quelqu’un (parce que la personne ne comprend pas l’anglais), il peut! seulement
discuter de l’école. Le jeune garçon trouve cela particulièrement difficile lorsqu’il veut discuter
de quelque chose qu’il a vu ou entendu en anglais, comme le montre l’extrait suivant : « (...) say
you see a TV show on TV, it’s gonna be in English obviously but you can’t talk to them about it
in French, like it’s kind of impossible. (...) Something funny, like a comedy show, you can’t say
it in French » Ici, l’effet du milieu anglo-dominant est double : Jeremy n’est jamais exposé aux
médias francophones, donc il a peu d’occasions pour accroître son vocabulaire. Par conséquent,
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lorsqu’il discute des médias anglophones il choisit la langue dans laquelle il a plus de
vocabulaire : l’anglais. Cela lui donne encore moins de pratique en français. Jeremy ne
s’intéresse pas à connaître les médias francophones. D’ailleurs, il ne veut pas pratiquer son
français lorsque les rares occasions se présentent, à l’école par exemple. Dans l’extrait qui suit,
Jeremy nomme les situations où il utilise le français :
JEREMY : Well, at school to the teachers, people who don’t know how to speak English,
l ’il speak, they only speak French, l’il speak French to them, ah, yeah.
NICOLE: Do you always speak French to your teachers?
JEREMY: Yeah, well, if I don’t know how to say it in French l’il say it in English.
NICOLE: OK, Do you ever speak French to your friends?
JEREMY: No.
NICOLE: No? How about when you guys are working on projects in class?
JEREMY: No. No French (Jeremy rit).
Il est clair par sa réponse catégorique et par son rire qu’il n’est pas question que Jeremy
converse en français avec ses pairs. Il paraît que ce garçon se sert seulement de la langue
lorsqu’il n’a pas d’autres choix.
Variables d ’ordre affectif
Jeremy avoue ne pas réellement aimer parler le français et il attribue sa pauvre attitude
envers la langue aux rappels fréquents que font ses enseignants de parler en français. Dans
l’extrait suivant il explique ce qui se passe lorsqu’un enseignant entend l’anglais :
( . . . ) say if you talk to a friend about something we saw last night, you gotta say it in French.
Like right when she says to say it in French we just stop talking about it, cause yeah, you just
stop right there, and you w ait... till they’re gone (...) ». Jeremy pense que si les enseignants
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voulaient créer des attitudes plus favorables chez les élèves ils ne devraient pas exiger le français
parlé à l’école à tout temps : « (they should) not bother us so much about it, just basically keep
the French on the work ( . . . ) » • H est donc clair que la présence ou les rappels de l’enseignant
ne sont pas suffisants pour que Jeremy et ses amis parlent le français. D’ailleurs, le fait qu’ils
arrêtent carrément de parler nous montre que cette approche décourage la communication, peu
importe la langue. Tandis que nous ne croyons pas qu’elle est l’unique cause de la faible VDC
chez ces élèves, il nous semble que cette approche n’aide pas à développer des attitudes positives
envers la langue française. À ce temps, il nous semble clair que Jeremy n’a pas la motivation
nécessaire pour maîtriser une langue, car il ne veut même pas la pratiquer. Lorsqu’on lui a
demandé s’il aimerait apprendre une autre langue, il dit qu’il pense que ce serait « cool » mais
qu’il ne voudrait pas y mettre le temps. Il dit que ça n’a pas pris beaucoup d’effort de sa part
d’apprendre le français puisqu’il a commencé jeune, mais il croit que ce serait beaucoup plus
difficile maintenant.
Valeur de la langue
Les parents de Jeremy ne semblent pas accorder beaucoup de valeur à la langue française.
La mère de Jeremy a déjà suivi un cours quelques années après avoir inscrit son fils à une école
de langue française, mais elle ne l’a jamais continué. Jeremy n’est pas certain pourquoi ils ont
décidé de l’inscrire dans une école de langue française, il pense qu’ils l’ont fait tout simplement
pour l’essayer puisque l’école venait d’quvrir ses portes lorsque Jeremy avait l’âge de débuter
l’école. Le jeune garçon nous rapporte que sa mère aime le français mais qu’elle croit que c’est
trop difficile pour lui. Il ne sait pas quelle est l’attitude de son père, sauf qu’il voudrait pouvoir
l’aider avec ses travaux scolaires mais qu’il en est incapable à cause de la barrière linguistique.
Malgré leurs inquiétudes, Jeremy a décidé de s’inscrire à une école secondaire de langue

71

Reproduced with permission of the copyright owner. Further reproduction prohibited without permission.

française : « ( . . . ) my parents want me to go to Saint Alexander kind of, cause it’s English,
cause it’ll be easier, but uh, I want the French degree from Sainte Angèle. »3 II paraît que Jeremy
perçoit ses compétences linguistiques différemment que ses parents les perçoivent, car il ne
pense pas que ce sera trop difficile pour lui.
L’intérêt de Jeremy pour la langue semble principalement axé sur des raisons
instrumentales. Il voit l’avantage de pouvoir communiquer avec plus de personnes, mais la vraie
raison pour laquelle il veut garder son français est pour se trouver un emploi. Même là, l’extrait
suivant démontre qu’il ne désire pas réellement travailler en français : « I don’t plan on, like the
French. When you say that you speak French, it just looks good on, it’s not that, you might not
even use it once, (...) it’ll look good on my résumé. »
Conclusion
Il semble que chaque aspect de la vie de ce jeune garçon nuise à l’apprentissage de la
langue française. Ses faibles compétences langagières sont le résultat de plusieurs facteurs.
Jeremy semble être dans un cercle vicieux qui l’empêche de devenir plus confortable avec la
langue: il ne veut pas parler le français car il ne trouve pas les mots pour s’exprimer et il n’a pas
le vocabulaire car il utilise rarement la langue. Il n’a aucun contact avec la langue hors de
l’école, que ce soit dans les médias, au foyer ou avec des amis. Même si Jeremy insiste que le
français n’est pas trop difficile pour lui, il se rend compte que ses compétences langagières sont
faibles. De plus, l’absence d’appui parental quant à l’apprentissage de la langue française ne doit
pas aider le jeune garçon à se sentir confiant lorsqu’il parle français. Jeremy n’est pas gêné de
dire aux autres qu’il parle la langue, mais il n’en est pas fier non plus. Le seul aspect de la
3On a donné des noms fictifs aux écoles secondaires mentionnées par les participants afin de
respecter les normes de confidentialité.
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langue qui semble motiver ce jeune garçon est la possibilité de se trouver un emploi. Il n’a
aucun intérêt à explorer les autres choses que la langue et la culture ont à offrir, mais si ce jeune
garçon ne peut pas se permettre d’utiliser encore moins le français, car il est présentement à
risque de perdre la langue. Le cas de Jeremy démontre le niveau de compétence qu’un élève
peut atteindre par sa simple présence dans une école de langue française. Cet élève a tout
simplement absorbé la langue, sans effort et sans apprentissage à l’extérieur de l’école. D’un
côté, il est impressionnant qu’un système scolaire puisse amener un élève avec si peu de
motivation si loin. D’un autre côté, il est dommage que ce même système ne réussisse pas à
rejoindre un élève comme Jeremy.
MELISSA
Pratiques langagières
Lorsque Melissa et sa sœur veulent parler sans que leurs parents puissent les comprendre,
elles utilisent le français, c’est une des raisons pourquoi cette jeune fille aime pouvoir parler la
langue. À part de cela, Melissa utilise le français dans des situations spécifiques : avec ses
enseignants et ses amis, uniquement à l’école, à l’intérieur mais non à la récréation. Elle dit ne
pas aimer la langue lorsqu’elle cherche les mots ou lorsqu’elle ne comprend pas lors d’une
conversation, même si elle croit que son vocabulaire s’élargira lorsqu’elle ira à une école
secondaire de langue française. Évidemment Melissa est limitée dans son usage du français. On
lui a donc demandé ce qui lui ferait vouloir parler le français plus souvent. Après y avoir songé
longuement, elle nous a répondu :
Um...probablement si mes parents parlaient français aussi, ça, je parlerais le français plus
souvent à la maison et à l’extérieur, mais parce que ma famille, mes descendants c’est pas
français, c’est pour cela que je parle pas vraiment le français.
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Cette situation hypothétique nous amène à penser que Melissa ne veut pas utiliser le français plus
souvent, même si un peu de pratique l’aiderait peut-être à améliorer son expression orale.
Variables d ’ordre affectif
Plusieurs facteurs influencent l’attitude de Melissa lorsqu’elle parle français. Elle se dit
avoir moins de vocabulaire dans certaines matières, telles que les sciences, et dans des situations
où elle est déjà nerveuse, par exemple quand elle doit faire une présentation orale. Elle dit
qu’elle se sent à l’aise de parler en français, peu importe la personne, mais elle rapporte une
expérience qui suggère que ce n’est pas le cas. Lors d’un voyage de classe à la ville de Québec
elle a souvent remarqué que lorsque les élèves de sa classe adressaient la parole à quelqu’un en
français ils se faisaient répondre en anglais. Elle a eu l’impression que les Québécois pensaient
qu’ils ne pouvaient pas parler français à cause de leur accent. Elle décrit comment elle s’est
sentie suite à cette expérience: « (...) notre français n’est pas assez bon pour eux ( . . . . ) ça me
décourage parce que mon français va jamais, va probablement jamais être aussi riche qu’eux au
Québec mais ça aussi m’encourage pour continuer à essayer. » Si déjà Melissa ne se percevait
comme étant très compétente dans la langue, cette expérience ne l’a sûrement pas aidée à se
sentir plus confiante.
Melissa dit vouloir améliorer son français, mais elle avoue qu’elle était plus motivée
lorsqu’elle était plus jeune :
J’aimais beaucoup, je, je me souviens à la maison je toujours chantais des chansons qu’on
a appris à l’école ( . . . ) je les chantais à la maison et je parlais toujours en français
j ’essaie, je dirais à ma mère le nouveau mot que j ’ai appris.
Vers la fin de la 7e année elle décrit avoir vécu un changement important dans son
attitude envers la langue. Elle connaissait plusieurs amis qui fréquentaient des écoles de langue
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anglaise et elle désirait changer d’école afin d’être avec eux. Melissa semble être une personne
qui se laisse influencer assez facilement. Elle a plusieurs amis d’écoles françaises et anglaises
qui n’aiment pas le français et cela affecte son attitude envers la langue. Dans l’extrait suivant,
la jeune fille raconte un exemple d’une situation où elle s’est sentie embarrassée de dire aux
autres qu’elle parle français : « quand moi et mes amis de d’autres écoles on va parler de quelle
école secondaire on va aller à et je dois dire Sainte Angèle et ils vont dire « oh, Sainte Angèle
c’est une école française! » Remarquons l’utilisation du mot dois dans cet extrait. Clairement,
Melissa n’est pas fière de son adhésion à l’école française.
Il semble aussi que Melissa se décourage assez facilement face à la langue. Elle raconte
un incident où elle a considéré lâcher le français à cause de son enseignant. Selon elle, ce dernier
ne leur donnait pas assez de travail donc elle n’avait pas l’impression d’apprendre beaucoup cette
année. Par conséquent, elle voulait changer d’école. Contrairement, elle parle d’une autre année
où elle a beaucoup apprécié son enseignant car il y avait plusieurs travaux en groupes et des
projets intéressants. Elle était donc motivée à continuer.
Maintenant que Melissa termine ses études à l’école Ste-Olympiade, qu’elle a fréquentée
depuis l’âge de 4 ans, elle explique que le français lui vient de façon naturelle. La jeune fille
désire continuer à étudier le français et elle est consciente qu’elle pourrait améliorer |sa langue
parlée, mais elle ne croit pas que ce serait possible de maîtriser la langue au point qu’elle soit
aussi compétente qu’un francophone, ce qu’elle trouve décourageant. Par contre, elle dit être
motivée à apprendre le français, elle dit y mettre beaucoup d’effort, comme dans toutes les autres
matières d’ailleurs.
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Valeur de la langue
Malgré toutes les situations où Melissa doutait vouloir rester à l’école Ste-Olympiade elle
ne l’a jamais quittée à cause des avantages que le français lui apporterait à l’avenir. Parmi ces
avantages, elle explique que ceux qui sont bilingues ont accès à une meilleure éducation
postsecondaire et ont de meilleures chances à se faire embaucher par après. La jeune fille désire
être enseignante, possiblement dans une école de langue française. Lorsque on lui a demandé
spécifiquement si elle pouvait penser à des désavantages de pouvoir parler le français elle était
incapable d’en nommer, mais elle décrit quelques désavantages pour un anglophone dans le
système scolaire français. Elle explique parfois avoir de la difficulté avec l’anglais puisqu’elle a
toujours fréquenté une école de langue française et qu’il est plus difficile d’apprendre en français
et que ça peut avoir un effet néfaste sur les résultats scolaires d’un anglophone. Elle ne semble
pas trop s’inquiéter de ses résultats par contre, puisqu’elle a pris la décision de continuer ses
études à l’école secondaire de langue française de la région.
Même si cette jeune fille désire seulement garder son français pour des raisons
instrumentales, elle exprime à quelques reprises un intérêt pour l’histoire et la culture françaises.
Lorsqu’elle est allée à la ville de Québec elle rapporte avoir aimé apprendre des éléments de
l’histoire des francophones au Canada. Elle explique également qu’elle s’est sentie plus positive
face à la langue grâce à certains enseignants : « les professeurs ont affecté comment je sens parce
qu’ils nous ont appris plus la culture et l’histoire du français et ça te fait réaliser tes ancêtres ».
Même si Melissa n’a pas d’aïeux français, elle semble avoir apprécié ces leçons. Finalement,
elle a fait partie de l’équipe technique de l’école, où elle a pu se familiariser un peu avec la
musique française. Elle dit que ça ne lui plaît pas en général, mais qu’elle aime quelques
chansons.
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Cet intérêt pour d’autres cultures est possiblement dû à sa mère, qui est d’origine
macédonienne. La jeune fille désire apprendre davantage à propos des coutumes et de la langue
de sa mère, car cela lui permettrait de communiquer plus facilement avec sa famille et de mieux
comprendre ce qui se passe aux noces et aux autres rencontres familiales. Elle s’intéresse
également à apprendre l’espagnol. La mère de Melissa aimerait apprendre le français et elle y
démontre un intérêt en essayant de comprendre Melissa et sa sœur lorsqu’elles conversent en
français et en achetant des jeux d’ordinateur en français. Le père, de son côté, a complété son
éducation entièrement en anglais et il ne s’intéresse pas à apprendre d’autres langues.
Conclusion
Melissa n’est pas constante en ce qui a trait à la motivation à apprendre le français,
parfois encouragée à s’améliorer et d’autres fois découragée parce qu’elle ne croit pas pouvoir
atteindre un niveau de compétence assez élevé. Nous pouvons voir qu’elle n’est pas fortement
attachée à la langue, puisqu’elle a tant de fois considéré changer d’école. Melissa semble vouloir
plaire aux autres, et même si elle n’a pas l’appui de ses amis, elle ressent peut-être de la pression
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extérieure de rester dans une école de langue française. Cependant, le fait qu’elle se laisse
influencer si facilement par ses amis et les médias illustre une certaine faiblesse de caractère,
donc nous croyons qu’elle pourrait aussi se laisser influencer par l’école. Malheureusement, il
paraît que l’école n ’a pas pu développer chez cette jeune fille une fierté envers la langue. Même
si elle sait logiquement que le français lui servira à l’avenir, elle n’a aucun attachement envers la
langue.
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ROBERT
Pratiques langagières
Robert a demandé de faire l’entrevue en anglais, mais cela n’empêche pas qu’il se
considère bilingue. Il explique qu’il se considère bilingue car il peut parler, écrire et comprendre
le français et l’anglais. Sa grand-mère paternelle parle français mais ils conversent toujours en
anglais entre eux. La mère de Robert a appris le français au Liban, où elle a grandi, mais elle
l’utilise rarement maintenant donc elle éprouve de la difficulté à s’exprimer. Tous les cousins de
Robert du côté de son père ont fréquenté des écoles de langue française, mais du côté de sa mère
tous ont fréquenté des écoles de langue anglaise. Ce jeune garçon n’a pas l’habitude de
converser avec sa parenté en français donc il trouve cela très gênant. Il utilise le français
uniquement à l’école, mais non dans toutes les situations. Robert nous explique que lui et la
plupart de sels amis sont bilingues, mais il précise que leur langue dominante est l’anglais :«(...)
we’re more English than French so we speak English more ». À l’école Robert semble faire plus
d’effort pour s’exprimer en français, par exemple, s’ils font un travail en équipe, mais pendant
l’heure du dîner lui et ses amis parlent anglais. Il nous rapporte que lors de la récréation
« English for sure! ». Étant donné que la cour d’école est un des seuls lieux à l’école où les
enseignants n’imposent pas de façon active l’utilisation du français, il n’est pas surprenant que le
jeune garçon réponde avec tant de certitude. D’ailleurs, il est naturel pour les élèves de se parler
dans leur langue maternelle, qui est, pour la majorité d’entre eux, l’anglais. Robert explique que
lui et ses amis n’ont pas le vocabulaire pour s’exprimer avec autant de facilité en français, donc
ils parlent anglais.
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Le jeune garçon n’est pas d’accord avec le règlement d’école concernant la langue
d’usage. Même s’il dit comprendre l’importance de pratiquer la langue, il ne croit pas qu’on
devrait exiger le français parlé à tout temps :
( . . . ) it kind of bothers me, cause in an English school you can speak French if you feel
like speaking any language and they don’t like yell at you (...) in a French school they
yell at you if you speak English (...)
Il est d’accord qu’on devrait obliger l’utilisation du français chez les élèves dans les échanges
avec leurs enseignants et pour faire le travail, mais il pense qu’on devrait permettre l’anglais
lorsque les élèves se parlent entre eux. Cependant, il explique que cela n’est pas le cas, car il y a
souvent des conséquences lorsqu’on parle anglais, où on donne des avertissements et on peut
perdre des récréations. Robert trouve que ces rappels fréquents sont fatigants et inutiles: « a lot
of people had a lot of check marks and nobody cared, ail it does is you miss a recess, no big
deal. » Malgré les bonnes intentions des enseignants Robert croit que cette approche ne fait rien
sauf créer de la frustration chez les.jeunes, mais lorsqu’on lui a demandé s’il avait d’autres idées
pour promouvoir la langue il en avait peu. Il mentionne que si on enseignait plus de vocabulaire
ou si on donnait des récompenses on pourrait motiver les élèves à parler français.
Variables d ’ordre affectif
Robert ne déteste pas le français, mais il ne l’aime pas non plus. Ce jeune garçon
rapporte plusieurs commentaires positifs au sujet de l’éducation qu’il a eue à Ste-Olympiade,
mais il croit que son attitude envers la langue est devenue moins favorable à travers le temps à
force de se faire corriger par les enseignants. Cependant, ces mêmes commentaires de la part des
enseignants ont aidé le jeune garçon à apprendre la langue en premier lieu :
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I don’t think I minded it that much ‘cause ail we did was play and then the teacher would
talk to us in French and then we would just talk back in French, and then eveiy time we
would speak, speak in English then they would correct us and say like speak French, so
later on we just leamed it.
Il est intéressant de noter que les rappels des enseignants ne lui dérangeaient pas à ce moment-là,
mais qu’il les supporte mal maintenant. Robert explique que l’apprentissage du français était
naturel et n’a pas exigé énormément d’effort. Même lorsqu’il discute des cours qu’il prend à
présent, il explique ne pas avoir de la difficulté à apprendre les matières en français, mais il
constate que le cours de français comme tel est beaucoup plus exigeant : « that was probably my
lowest class out of everything on my report card». Cependant, il ne semble pas vouloir y mettre
l’effort nécessaire pour l’améliorer. Il dit ne pas porter attention lors du cours de français car il
n’y a aucun intérêt. Il ajoute qu’il n’y a rien qui le forcerait de vouloir parler davantage le
français. Contrairement, Robert explique qu’il est très motivé à apprendre l’anglais: « I put a lot
of attention in leaming English because that’s how everybody talks and reads and writes and I
gotta know it. »
Robert est de l’avis que ce serait beaucoup plus difficile d’apprendre une autre langue à
son âge, et pour cette raison le jeune garçon n’a aucun désir d’en apprendre d’autres. D’origine
libanaise, la mère de Robert n’a jamais enseigné sa langue maternelle à ses enfants. Robert croit
qu’elle regrette cette décision maintenant, et malgré qu’il aimerait connaître la langue, il ne veut
pas faire l’effort nécessaire pour l’apprendre.
Robert explique qu’il n’est pas embarrassé de dire aux autres qu’il parle français, sauf
que certains membres de sa famille, du côté de sa mère, n’aiment pas le français. Il n’aime donc
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pas en discuter avec eux. Il explique que parfois on se moque du fait qu’il fréquente une école
de langue française:
( . . . ) they’re always like: “what if when you go to high school, like, you’re gonna be
like looking through the books and you’11 be like a little confused with ail the English and
stuff,” I don’t know, it’s a little embarrassing.
Valeur de la langue
Les parents de Robert parlent peu ou pas le français, mais ils voulaient que leurs enfants
soient bilingues, donc ils les ont inscrits à l’école Ste-Olympiade. Cependant, après quatre ans,
le frère de Robert s’est inscrit à une école de langue anglaise et, après avoir terminé ses études
élémentaires, sa sœur s’est inscrite à une école secondaire de langue anglaise. Robert est donc le
seul de sa famille qui est toujours dans le système scolaire francophone. Le choix d’une école
secondaire n’a pas été une décision facile pour Robert. Son père voulait qu’il continue en
français et sa mère n’avait pas de préférence, mais il ressentait un peu de pression de choisir
l’école de langue anglaise où vont sa sœur et son frère. Après y avoir songé longuement, il a pris
la décision de continuer ses études secondaires en français : « I don’t want to lose the French
after 10 years (of French éducation) ». Robert a vu dans le cas de sa sœur qu’il est facile de
perdre une langue lorsqu’on ne l’utilise pas, et il croit qu’elle regrette sa décision de| fréquenter
une école secondaire de langue anglaise puisque maintenant elle éprouve beaucoup de difficulté
à s’exprimer en français.

,

Robert prévoit se servir de son français à l’avenir. Le jeune garçon ne sait pas ce qu’il
veut faire pour gagner sa vie, mais il a quelques idées. Il sait que s’il décide de travailler dans le
secteur public il aura de meilleures chances d’avoir un emploi en étant bilingue. Il rapporte que
l’éducation française a aidé sa cousine à se trouver un emploi: « She’s a custom (officer), she
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knows French and English. She went to the same school, and she went to Montréal to like
practise for it and now she works there ».
Dans son discours Robert semble posséder une forte orientation instrumentale quant à
l’apprentissage du français puisqu’il mentionne à maintes reprises qu’être bilingue paraît bien sur
un curriculum vitae. Cependant, cela ne signifie pas qu’il n’est pas légèrement motivé par des
raisons d’intégration. Robert raconte une anecdote concernant lui-même, son cousin et un autre
cousin, qui était unilingue francophone.
It was good, ‘cause like the guy he felt bad he couldn’t express himself in English, but I
could express myself in both languages, and my cousin couldn’t express himself in
French, so, I helped him out (...).
Cette expérience, que Robert a trouvée agréable, illustre que le jeune garçon apprécie la langue
non seulement pour sa valeur marchande. Il peut, toutefois, nommer quelques désavantages de
fréquenter une école de langue française, par exemple, il croit que l’apprentissage du français se
fait parfois au détriment de l’anglais. Robert ne croit pas qu’il est aussi compétent que son frère
en anglais, mais il ne croit pas que cela posera un problème à long terme car il prévoit pouvoir
s’y rattraper. Il se rend également compte que même si son frère le dépasse un peu en anglais, il
n’y a même pas de comparaison entre leurs niveaux de compétence en français. Robert croit que
ses amis sont du même avis que lui, parler français vaut la peine afin de profiter des avantages à
l’avenir.
Robert voit donc l’utilité de pratiquer son français, mais il n’a aucun désir de connaître la
culture française. Il dit détester la musique francophone : « ( ...) it’s not like our kind of music
like in English, like the beats are différent and the words, nobody understands it. That’s one of
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the hard parts. » Les seules chansons françaises qu’il connaît sont celles que ses enseignants ont
jouées lors des leçons de musique parce qu’il n’en entend jamais hors de l’école.
Conclusion
Robert a une préférence marquée pour l’anglais. Il semble que les contextes où Robert
utilise le français sont clairement définis et il les respecte. Aussitôt que quelqu’un lui impose
une autre langue il se sent mal à l’aise. Il explique que même si sa mère et ses amis comprennent
le français, il préfère converser avec eux en anglais, car c’est son habitude. De l’autre côté, ça ne
le dérange pas de converser en français lorsqu’il doit le faire, par exemple avec les enseignants
ou les francophones lorsqu’il voyage. Les adolescents accordent beaucoup d’importance au
respect des normes. Puisque la musique francophone est différente, elle ne lui plaît pas. Robert
a appris beaucoup par l’intermédiaire des autres, il retient les expériences positives et négatives
ainsi que les regrets des autres. Par exemple, il sait que sa sœur et sa mère regrettent ne pas avoir
gardé leur français et que sa mère regrette ne pas avoir appris l’arabe à ses enfants. Il raconte
aussi que le français a aidé sa cousine à se trouver un emploi. Même si Robert n’est pas
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nécessairement fier de pouvoir parler français, il a choisi de garder la langue, et nous croyons
que si l’école continue à promouvoir la langue et la culture françaises de façon positive, Robert
pourrait développer des attitudes plus positives envers celles-ci.

I

RACHELLE
Pratiques langagières

,

Lorsque Rachelle était plus jeune son père n’était pas souvent à la maison donc la langue
privilégiée entre elle, sa mère et sa sœur était le français. La langue maternelle de la mère de
Rachelle est le français et elle a seulement appris l’anglais en grandissant dans son voisinage.
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Toute la famille du côté de la mère est donc francophone. Son père, provenant d’une famille
écossaise, n’a aucune connaissance de la langue française.
Deux facteurs semblent avoir diminué l’utilisation du français dans ce foyer.
Premièrement, le père de Rachelle ne travaille plus les longues heures qu’auparavant et par
conséquent, il est à la maison plus souvent. Rachelle explique que dans sa présence on utilise
l’anglais, mais cela n’empêche pas qu’il y ait quelques situations où sa mère choisit le français :
« si elle est fâchée (rire) elle me parle en français, ( . . . ) quand j ’ai besoin de l’aide avec mes
travaux elle me parle en français mais la plupart du temps c’est en anglais pour que mon père
peut nous comprendre aussi. » Le deuxième facteur qui a influencé la langue d’usage est relié à
la mère de Rachelle, qui a enseigné le français au niveau secondaire pendant plusieurs années,
mais plus maintenant. Depuis qu’elle a pris un poste comme conseillère d’orientation la jeune
fille remarqué un changement chez sa mère : « elle essaie de me faire parler en français des fois
mais elle parle plutôt plus en anglais maintenant ( ...) » Cet extrait montre que la mère de
Rachelle est consciente que le français joue un rôle de moins en moins important au sein de son
foyer mais qu’elle ne veut pas que ses filles perdent la langue.
À part cela, Rachelle utilise le français avec sa famille et à l’école, mais elle ne le fait
dans aucun contexte de façon constante. Par exemple, elle parle toujours à sa grand-mère en
français, mais elle alterne entre les deux langues avec ses tantes. Rachelle semble avoir un
caractère doux et elle est très polie. Ce n’est donc pas surprenant qu’elle réponde toujours dans
la même langue quand on lui adresse la parole. Par contre, elle avoue parfois répondre à sa mère
en anglais, même en sachant que cela la dérange. Selon Rachelle, sa mère est de l’avis qu’elle
devrait parler davantage le français, mais parfois elle le trouve fatigant. Parler français à l’école
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ne la dérange pas trop, mais après une journée d’école elle avoue n’avoir aucun désir de
continuer à parler en français à la maison.
À l’école Rachelle utilise le français pendant le cours de français et lorsqu’un enseignant
est à proximité, afin d’éviter les conséquences négatives. Rachelle a décrit un système
d’avertissements et de lignes à copier qu’on utilise pour faire parler le français dans sa classe. Si
l’élève continue à parler anglais il est envoyé au bureau ou on envoie une note à la maison.
Selon elle, ce système fonctionne bien en général : « je pense que ça aide beaucoup parce que
des personnes ont comme 50 lignes et ils disent “well, je veux pas d’autres alors je vais essayer
de parler plus de français” ». Mais il semble que si un élève soit obligé de copier 50 lignes, le
système n’est pas efficace. D’ailleurs, elle ajoute que plusieurs s’en fichent et continuent à
parler anglais malgré les conséquences. Rachelle comprend l’importance de parler le français
dans l’école et elle croit qu’un autre système est nécessaire afin de réaliser cela. Elle voit
l’influence néfaste des élèves de 7e et 8e sur les habitudes langagières des plus jeunes donc elle
sait que si les plus âgés parlaient français il y aurait un effet positif sur la population de l’école.
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Elle se dit vouloir faire un effort de parler davantage le français afin de faire une contribution,
mais elle avoue ne pas vouloir parler français à tout temps à l’école. Elle ne croit pas que ses
amis seraient prêts à s’engager de même non plus. Rachelle dit qu’elle parlerait davpntage le
français si son père était francophone ou si elle vivait dans une communauté francophone. Elle
croit que les personnes qui grandissent dans un foyer où le français se parle souvent se sentent
plus à l’aise avec la langue et préfèrent l’utiliser. Elle note également que dans les familles
exogames qu’elle connaît (incluant la sienne), l’anglais devient d’habitude la langue dominante
et par conséquent la langue dans laquelle les enfants sont plus à l’aise.
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Variables d ’ordre affectif
Même si sa langue maternelle est le français, Rachelle montre une préférence marquée
pour l’anglais. Elle explique qu’elle l’utilise plus fréquemment et donc elle s’y exprime avec
plus de facilité. Rachelle est consciente qu’elle n’est pas la seule à éprouver de la difficulté avec
le français : « mes amis, la plupart d’eux n’aiment pas vraiment parler le français, je pense qu’ils
le trouvent un peu plus difficile que parler en anglais. » Elle dit avoir quelques amis qui
préfèrent le français à l’anglais puisqu’ils viennent de foyers où le français est la langue
dominante, mais elle explique que ceux-ci sont dans la minorité.
La jeune fille mentionne à plusieurs reprises qu’elle éprouve de la difficulté avec la
grammaire française : « des fois c’est un peu difficile à trouver les mots (...), je ne sais pas si
j ’utilise les bons verbes ou si c’est en bon contexte ( ...) ». Rachelle s’attarde beaucoup sur la
qualité de soù expression orale en français, donc souvent elle choisit l’anglais. Cependant, elle
note qu’elle parle français plus aisément avec des enfants. Rachelle garde régulièrement une
petite fille, âgée de 5 ans, et cela ne la dérange pas de converser avec elle en français : « parce
que c’est correct si je dis des mots en anglais et je ne, c’est juste un peu plus difficile à parler aux
adultes parce que je veux vraiment vraiment essayer à le faire bien ». Elle avoue même que
parfois cette insécurité linguistique la limite dans ce qu’elle dit afin de s’assurer que tout ce
qu’elle dit soit bien dit.
Rachelle semble accorder assez d’importance à l’impression qu’elle donne aux autres.
Lorsqu’elle converse avec quelqu’un qui est plus compétent dans la langue, la jeune fille essaie
de bien parler parce que’elle sait « que ça va peut-être les plaire ». Rachelle explique que sa mère
a toujours eu des attentes très élevées d’elle :
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ma mère m’a dit qu’elle a toujours, um, me faisait plus mature, elle toujours voulait,
voudrait que je parle vraiment vraiment bien, et um, elle me traitait comme si j ’étais
grande même si j ’étais en l re ou 2e année elle me traitait comme j ’étais en 4e.
Il est difficile de savoir si le désir de la jeune fille de bien parler est le résultat d’influences
externes, telle que les attentes de sa mère, ou à cause de sa personnalité. Cependant, elle ne
s’inquiète pas seulement de ce que les francophones pensent d’elle, parfois elle hésite de dire aux
anglophones qu’elle parle français ou qu’elle fréquente une école de langue française car elle
s’inquiète qu’ils penseront qu’elle est incapable de bien parler l’anglais. Il se peut donc que la
jeune fille perçoive que les autres ont des attentes élevées car elle est une personne ttès
consciencieuse. L’extrait suivant illustre que l’opinion de ses parents lui est très importante :
Je m’iquiète beaucoup de ça, mes parents, ils veulent que je fais vraiment vraiment bien à
l’école alors j ’essaie, um, mais quand j ’essaie et je ne fais pas bien des fois ils se fâchent
un peu et ils pensent que je n’essaie pas (...).
Cependant, Rachelle est satisfaite de son rendement scolaire : « c’est pas au-delà de la moyenne

i

de la classe, mais c’est bien quand même ». Elle met de l’effort dans ses travaux scolaires, mais
pas de façon constante : « les dernières deux semaines j ’utilise presque tout mon temps à faire
mes devoirs je essaie de faire mes projets plus gros et plus belles, mais ah, pour les tjests et tout
ça je n’étudie pas beaucoup ». Elle avoue travailler plus fort dans les matières qu’elle préfère,
donc comme elle n’aime pas le cours de français, elle « lâche un peu ».
Valeur de la langue
Rachelle s’intéresse beaucoup à apprendre d’autres langues. Elle explique que sa mère
parle l’espagnol, et que son cousin s’est marié avec une italienne, donc elle voudrait apprendre
une de ces deux langues. Étant donné que la mère de Rachelle est trilingue, la jeune fille a
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observé une certaine valorisation des langues chez sa mère en grandissant. Par contre, son père
est unilingue anglais, et Rachelle explique qu’il n’a pas le temps d’apprendre une autre langue.
Le premier avantage que Rachelle mentionne d’être bilingue c’est d’avoir accès à un
emploi à l’étranger ou au gouvernement. Le cousin de Rachelle a eu un bon poste avec le
gouvernement grâce au fait qu’il est bilingue et cela l’intéresse beaucoup. Elle s’intéresse aussi à
l’enseignement, et elle croit que le français l’aidera à avoir un poste.
Mais Rachelle ne valorise pas la langue française seulement pour des raisons
instrumentales. Elle prévoit pouvoir l’utiliser si elle décide de voyager : « la plupart des pays
sont ( ...) francophones, peut être que je peux rencontrer quelqu’un et peut-être que je peux les
parler ». Elle ajoute qu’elle aime pouvoir comprendre lorsqu’elle entend le français dans la rue,
ou ne pas être obligée de lire les sous-titres lorsqu’elle visionne un film français. Cependant,
Rachelle utilise rarement les médias francophones. Elle croit que la musique française est une
méthode efficace d’enseigner la langue aux enfants, mais elle ne lui plaît pas. Rachelle connaît
peu d’artistes francophones, et elle connaît seulement ceux qu’elle a entendus à l’école.
Rachelle a l’intention de s’inscrire au programme d’immersion à une école secondaire de
langue anglaise puisque c’est là où sa mère enseigne. Sa sœur aînée fréquente cette école, mais
Rachelle observe qu’après seulement deux ans cette dernière utilise rarement son français
maintenant et éprouve de la difficulté à s’exprimer. Néanmoins, Rachelle aimerait utiliser son
français à l’avenir, donc elle va essayer de le garder.
Conclusion
Même si le français est la langue maternelle de Rachelle, il est clair que l’anglais est
devenu la langue dominante dans sa vie. Malheureusement, elle n’est pas capable d’exprimer ses
pensées aussi bien qu’elle le voudrait, et étant donné son caractère consciencieux, cela semble
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l’empêcher d’être à l’aise en français. Par conséquent, il semble que le français soit maintenant
une tâche pour Rachelle, et elle ne le fait pas pour le plaisir d’apprendre la langue. Lorsque
Rachelle utilise le français, c’est par habitude parce qu’elle est obligée de le faire ou pour plaire
aux autres, et non à elle-même. Étant donné que la langue principale de son foyer est maintenant
l’anglais, et que la jeune fille compte poursuivre ses études secondaires dans une école de langue
anglaise, même s’il s’agit d’un programme d’immersion, nous soupçonnons qu’il sera difficile
pour elle de garder son français. Déjà il semble que l’insécurité qu’elle ressent à cause de ses
compétences limitées ait un impact négatif sur son utilisation de langue, et ces compétences ne
s’amélioreront pas si elle ne choisit pas de faire du français une partie plus importante de sa vie.
CONCLUSION
Comme chez les élèves ayant des attitudes plus favorables que leurs pairs, la première
observation que nous avons faite chez les élèves ayant des attitudes moins favorables est reliée à
la famille : tous sauf Rachelle avaient deux parents anglophones. Jeremy, Melissa et Robert
n’avaient donc aucune connaissance de la langue avant de fréquenter l’école Ste-Olympiade.
Que ce soit le manque de réfèrent francophone au foyer ou le retard quant à l’apprentissage de la
langue, cette situation semble avoir diminué leur attachement à la langue française.
L’appui parental chez ces participants était faible ou absent, et dans certains pas les
parents semblaient peu engagés dans la promotion de l’éducation française. Les parents de
Robert voulaient que leur fils soit bilingue, mais ils ont permis à leurs deux autres enfants de
l

lâcher le français et ils auraient appuyé Robert s’il avait décidé de poursuivre ses études
secondaires en anglais. La mère de Rachelle l’appuyait, mais étant donné qu’elle est non
seulement francophone mais enseignante du français, il est surprenant qu’elle n’ait pas fait plus
d’effort pour promouvoir la langue. Melissa et Jeremy ne semblent pas recevoir beaucoup
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d’appui : le discours de Melissa suggère que ses parents sont indifférents quant à la langue
française et les parents de Jeremy lui ont dit ouvertement qu’ils ne veulent pas qu’il continue ses
études en français car ils croient que c’est trop difficile pour lui.
Surtout chez ces participants ayant des attitudes moins favorables que leurs pairs, le rôle
du côté affectif est encore plus clair. Lorsque les élèves n’ont pas de référents francophones ni le
vocabulaire pour socialiser et se divertir en français, ils s’attachent peu à la langue. Même s’il ne
paraît pas que les parents de Rachelle aient développé chez leur fille une fierté envers la langue,
elle semble y avoir un léger attachement. Étant donné que le français est sa langue maternelle et
parfois la langue de communication dans sa famille nous croyons qu’elle s’identifie partiellement
comme francophone. Cependant, elle ne l’affirme pas ouvertement. La jeune fille n’aime pas
dire aux autres qu’elle fréquente une école de langue française car elle ne veut pas qu’ils la
jugent de façôn négative. Les autres élèves ayant des attitudes moins favorables ne semblent pas
avoir un attachement à la langue. Melissa et Robert se sont déjà sentis embarrassés de dire aux
autres qu’ils parlent français car ils ne veulent pas qu’on se moque d’eux, et Jeremy utilise si peu
la langue que si on ne savait pas qu’il fréquentait une école de langue française on ne le
devinerait pas.
Selon les discours des élèves et des observations, il paraît que les élèves ayant des
attitudes moins favorables éprouvent plus de difficulté avec la langue comparés aux élèves ayant
des attitudes plus positives. Deux d’entre eux ont demandé de faire l’entrevue en anglais car ils
ne se croyaient pas capables d’exprimer leurs idées avec assez de clarté en français. Tous ont
rapporté manquer de vocabulaire lorsqu’ils essayent de parler. Melissa et Robert se croient
moyennement compétents, Rachelle avoue avoir de la difficulté avec la grammaire et Jeremy est
incapable de s’exprimer dans la plupart des situations. Il est intéressant de noter que Rachelle est
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la seule francophone parmi les élèves ayant des attitudes moins favorables, mais c’est elle qui
semble éprouver le plus d’insécurité face à ses compétences linguistiques. Cette jeune fille
préfère ne pas parler au lieu de faire des fautes. Nous croyons que cette anxiété l’empêche
d’avoir une attitude plus positive envers la langue car elle est rarement à l’aise lorsqu’elle parle.
Ces participants semblent non seulement avoir une volonté de communiquer (VDC)
moins élevée, mais leurs raisons pour apprendre la langue sont différentes de celles des
participants ayant des attitudes plus favorables. Jeremy n’a aucun désir de connaître des
francophones ou de savoir davantage sur la culture française. Rachelle, Robert et Melissa
n’avaient pas des orientations aussi extrêmes, mais leurs raisons pour apprendre la langue étaient
centrées sur la possibilité d’avoir un emploi à l’avenir. Au moins ces trois seraient disposés à
travailler en français si leur emploi l’exigeait, contrairement à Jeremy, qui n’a aucun désir
d’utiliser son français.
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CHAPITRE V
DISCUSSION
Cette étude nous a permis d’examiner de près plusieurs variables qui pourraient affecter
les perceptions des élèves envers l’apprentissage du français. Lors de l’analyse quantitative nous
avons observé que les garçons possédaient des attitudes moins favorables que les filles et que les
élèves de la 8e année possédaient des attitudes moins favorables que ceux de la 7e année. Même
si l’échantillon du volet qualitatif était trop petit pour pouvoir tirer des conclusions à plus grande
échelle, on peut observer plusieurs similitudes entre les deux volets. En ce qui a trait au sexe des
participants, les résultats du volet quantitatif ont indiqué des attitudes plus favorables chez les
filles; parmi les participants du volet qualitatif, trois des quatre ayant des attitudes plus
favorables étaient des filles. Les tendances quant à l’âge des participants au volet qualitatif
étaient égalément constantes avec les résultats du volet quantitatif. Les résultats du sondage ont
indiqué des attitudes plus favorables chez les élèves de la 7e année comparés aux élèves de la 8e
année. Pareillement, parmi les participants du volet qualitatif, trois des quatre élèves ayant des
attitudes plus favorables trois des quatre étaient en 7e année, et trois des quatre élèves ayant des
attitudes moins favorables étaient en 8e année. Mais plus révélatrices étaient les caractéristiques
des élèves de chaque groupe. Malgré tous les thèmes abordés lors des entrevues, il semble que
quelques-uns aient joué un rôle particulièrement important chez les participants. Même si les
questions étaient de nature ouverte et que la direction des entrevues dépendait souvent des
participants, nous avons repéré plusieurs similitudes et différences. On remarque la présence ou
l’absence de quatre facteurs qui semblent être reliés aux attitudes des élèves envers
l’apprentissage du français.
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Rôle des parents
Premièrement, il importe de discuter de l’origine ethnique de la famille. Il semblerait
évident que les élèves provenant de foyers où l’on parle français aient tendance à avoir des
attitudes plus favorables envers la langue, mais avant de commencer cette étude, nous n’étions
pas conscients du rôle important joué par ces facteurs. Comme nous l’avons déjà signalé, tous
les élèves ayant des attitudes plus favorables provenaient de familles francophones ou exogames
et tous les élèves ayant des attitudes moins favorables, sauf une, provenaient de familles dans
lesquelles aucun parent ne parle français. Mais puisque nous avons choisi les participants ayant
les attitudes les plus positives et les moins positives, les cas étudiés représentaient lés deux
extrêmes. Malgré les observations faites auprès des élèves où l’unique langue de communication
au foyer est l’anglais, nous ne voulons pas que ce projet donne une impression négative à leur
sujet. Plusieurs élèves qui ne parlent pas le français au foyer développent quand même de très
bonnes compétences dans la langue et la perçoivent de façon positive. Par exemple, la
chercheuse est née d’un mariage exogame, mais le français n’a jamais été une langue de
communication au sein de son foyer. Elle a donc appris le français uniquement à l’école. Même
si ses deux parents provenaient de familles francophones, sa mère n’a jamais appris la langue.
Puisque son père s’en servait de moins en moins au fil des ans, il a commencé à éprouver plus de
difficulté à s’exprimer. Le français ne représentait pas une partie importante de cette famille. En
fait, la raison principale pour laquelle ils ont envoyé leur fille aînée à une école de langue
française était reliée au transport scolaire et non à un fort attachement à la langue. Par la suite,
ils ont décidé d’inscrire les deux autres enfants dans le même système scolaire. Les parents de la
chercheuse l’ont donc appuyée dans l’apprentissage de la langue, mais ils n’ont jamais essayé de
promouvoir la langue auprès de leurs enfants. Le milieu familial a donc joué un rôle minime
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dans la façon dont la chercheuse perçoit la langue et, conséquemment, elle ne s’est pas rendue
compte de l’influence de celui-ci chez d’autres apprenants. Cependant, cette situation illustre
que le milieu familial n’est pas toujours responsable des attitudes des élèves.
Souvent, lorsque l’élève vient d’un foyer francophone, où la famille appuie l’école dans
la promotion de la langue et de la culture, cela aide à créer des attitudes positives. Mais nous
avons observé que des attitudes positives peuvent se développer dans divers contextes familiaux.
Comme enseignante, la chercheuse a remarqué que parfois des élèves francophones éprouvent de
la difficulté avec la langue ou possèdent des attitudes négatives, par exemple, dans le cas de
Rachelle, dont la mère semble accorder peu d’importance à la langue. Quant aux enfants nés de
mariages exogames les attitudes des élèves peuvent varier aussi. Parfois un parent francophone
tient fortement à la langue peu importe l’opinion de son partenaire, comme dans le cas de
Chantai. D’autres fois le parent francophone se fait assimiler, comme dans le cas de la
chercheuse. Ou encore, les deux parents, même celui qui est anglophone, appuient
l’apprentissage et l’utilisation du français, comme dans le cas de Jocelyne. Dans les cas des
élèves provenant de familles non-francophones, la responsabilité de transmettre la langue et la
culture retombe complètement sur l’école. Mais cela ne signifie pas que ces élèves développent
nécessairement des attitudes négatives. Il semblerait donc que ce qui est plus important que
l’origine des parents soit l’appui qu’ils fournissent à leurs enfants.
Insécurité linguistique
Le deuxième facteur qu’on soupçonne être relié aux attitudes des élèves est l’insécurité
linguistique, qui semble influencer davantage les élèves qui placent plus d’importance sur leurs
compétences linguistiques. Selon Maclntyre, Clément, Dômyei et Noels (1998) deux types de
confiance en soi influencent la volonté de communiquer (VDC): la confiance reliée à la situation
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et la confiance créée par la relation entre l’apprenant et la langue. Ils sont de l’avis que la
confiance en soi est composée d’une perception positive de ses propres compétences et l’absence
d’anxiété. Nous avons remarqué chez les participants du volet qualitatif que moins les élèves se
percevaient comme étant compétents dans la langue, moins ils voulaient communiquer. À titre
d’exemple, Jeremy ne voulait pas faire l’entrevue en français car il ne croyait pas pouvoir
s’exprimer assez bien. D’ailleurs, les élèves qui se croyaient être « bons » en français aimaient
plus la langue, par exemple Chantai et Matthew. Au contraire, Rachelle a rapporté avoir de la
difficulté à s’exprimer en français et par conséquent elle était hésitante lorsqu’elle parlait. Ce
phénomène est donc un cercle vicieux : moins les élèves se sentent compétents, moins ils veulent
communiquer; et moins ils communiquent, moins ils deviennent compétents. Plusieurs théories
de la motivation appuient ce phénomène (Atkinson et Raynor, 1974; Bandura, 1997; Covington,
1998). Selon ces théories, il y aurait de nombreuses raisons pour lesquelles on décide du
montant d’effort qu’on donne à une tâche selon la probabilité de la réussir, et tout cela en
fonction des compétences requises. Il n’est donc pas surprenant que les élèves qui ne se jugent
pas comme étant compétents dans la langue ne voudraient pas y mettre plus d’effort.
Premièrement, ils croient qu’ils ont moins de chance de réussir, donc peut-être qu’ils jugent que
ce sera de l’énergie gaspillée. Deuxièmement, ils pourraient choisir de ne pas essayer afin de
protéger leur estime de soi. Comme l’indique le ministère de l’Éducation dans la Politique
d’aménagement linguistique (2004), « Pour maximiser les chances de succès de l’élève en milieu
minoritaire, la maîtrise de l’oral devrait être au cœur de toutes les activités pédagogiques (...) ».
Malheureusement, la communication orale est probablement le domaine le plus négligé du
programme-cadre de français. Il pourrait y avoir plusieurs raisons pour cela : premièrement,
c’est le seul domaine qui n’est pas inclus dans les tests provinciaux; deuxièmement, il y a peu de
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ressources pédagogiques pour appuyer l’enseignement de la communication orale;
troisièmement, la plupart des formations offertes par le ministère de l’éducation dans les
dernières années se sont concentrées dans la lecture, l’écriture et la numératie. Même si
l’enseignement de la communication orale ne devrait pas se faire en isolation, mais doit, plutôt se
faire dans le contexte des autres matières, les enseignants ont besoin d’appui afin d’apprendre
des stratégies d’enseignement pour développer de bonnes compétences chez leurs élèves.
Malgré la relation entre les compétences langagières et l’insécurité linguistique, il faut noter que
certains élèves accordent moins d’importance à la qualité de l’expression orale, telles que
Jocelyne et Lisa. Ces deux sont bien au courant de leurs faiblesses dans la langue, mais au lieu
d’éviter des situations où elles croient pouvoir faire des erreurs, elles recherchent des occasions
pour améliorer leur français parlé. Nous croyons donc que l’insécurité linguistique est un facteur
qui influencé les attitudes de plusieurs élèves envers la langue française, mais non pas en tous les
cas.
Construction identitaire
Un autre facteur qui pourrait affecter l’insécurité linguistique est la nature fragile de
l’identité à l’adolescence. Les données quantitatives ont indiqué que les élèves plus âgés avaient
des attitudes moins favorables que les élèves plus jeunes. Brown (2000) a noté une présence
plus marquée d’inhibitions au sujet de l’identité au fur et à mesure que l’enfant rentre dans
l’adolescence. Selon lui, le « moi » d’un adolescent est affecté par la façon dont il se sert de la
communication pour atteindre un équilibre affectif. Erikson (1984) est de l’avis que
l’adolescence est une période dans la vie où la personne pose un jugement critique sur son
identité. Comme nous l’avons déjà vu, l’apprentissage d’une langue est complexe et influence
une personne au-delà du niveau cognitif. Il n’est donc pas surprenant que vers l’adolescence les
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apprenants commencent à questionner la valeur de la langue et le rôle qu’ils veulent que celle-ci
joue dans la vie quotidienne. La politique d’aménagement linguistique soulève l’importance du
cheminement culturel à tous les stades du développement afin de créer un sens d’appartenance
chez la personne et de consolider son identité : « Idéalement, un cheminement culturel réussi
mène à l’affirmation de soi et à l’engagement communautaire » (ministère de l’Éducation de
l’Ontario, 2004). Si l’élève s’identifie déjà avec la culture francophone une fois rendue à
l’adolescence, il se peut que cette identité soit moins menacée. Cependant, les élèves qui vivent
dans ce milieu sont peu exposés à la culture francophone. Étant donné la relation étroite entre
l’identité et la culture il n’est donc pas surprenant que peu d’élèves s’engagent en tant que
francophones. Si un enfant qui vit dans un milieu anglo-dominant doit décider s’il veut que le
français fasse partie de son identité, il est fort probable qu’il se laisse influencer par les valeurs
véhiculées par la majorité dans le contexte social. En tant qu’enseignante, la chercheuse a
souvent remarqué que plus les enfants rentrent dans l’adolescence, plus ils veulent se distinguer
de leurs parents et conformer à leurs pairs. On a également observé ce phénomène chez
quelques-uns des participants. Jocelyne a noté que lors de la transition entre l’enfance et
l’adolescence elle passait moins de temps avec son père et plus de temps avec ses amis. Par
conséquent, le français jouait un rôle moins important dans sa vie. Pareillement, Mplissa a
rapporté que lorsqu’elle a commencé à passer davantage de temps avec des amis qui
fréquentaient une école de langue anglaise elle ne voulait plus continuer ses études en français.
Orientations
Nous avons remarqué une différence entre les raisons pour lesquelles les élèves ayant des
attitudes plus favorables et moins favorables désirent étudier le français, appelées l’orientation
d’intégration et l’orientation instrumentale dans l’Échelle des attitudes et de motivation (ÉAM)
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(1985b). Les deux sous-tests ont montré que les élèves ayant des attitudes plus favorables
avaient des scores plus élevés que les élèves ayant des attitudes moins favorables et ce, pour les
deux orientations. Par ailleurs, les scores pour les deux orientations étaient toujours semblables,
sinon pareils. Cela correspondait aux données qualitatives. Les discours de ceux qui avaient des
attitudes plus favorables indiquaient d’habitude une combinaison des deux orientations. Il n’y
avait pas de correspondance avec les données quantitatives des élèves ayant des attitudes moins
favorables mais, à partir de leurs discours, ces élèves semblaient accorder plus de valeur aux
raisons instrumentales. Il n’y avait pas d’élèves qui voulaient apprendre la langue uniquement
pour des raisons d’intégration. Mais cela n’est pas très surprenant, étant donné que les
participants vivent dans un milieu minoritaire où on parle peu le français. Selon Gardner et. al
(2004), les attitudes reliées au milieu social, représentées par le niveau d’intégration, sont très
pertinentes dans l’apprentissage d’une langue seconde (L2). Gérin-Lajoie (2003) a observé des
raisons semblables pour lesquelles les francophones accordent de l’importance à la langue
française : pour bénéficier de la valeur utilitaire de la langue et pour développer un sentiment
d’appartenance à la communauté francophone. Selon elle, la deuxième raison démontre que
l’élève est plus engagé. Gérin-Lajoie était également de l’avis que les attitudes des parents
influencent le parcours identitaire des élèves. Les données de cette recherche appuient la
constatation de Gérin-Lajoie.
Conclusion
Même si tous les facteurs déjà mentionnés semblent avoir joué un rôle dans les attitudes
formées par chacun des participants, il y en avait certains qui étaient plus ou moins présents chez
certains d’entre eux. Il semble que plusieurs variables puissent causer des attitudes positives,
mais même dans l’absence de certains de ces variables, d’autres peuvent compenser. Par
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exemple, parmi les élèves ayant des attitudes plus positives, Chantai, Matthew et Lisa avaient au
moins un parent francophone et considéraient le français leur langue maternelle. Mais Chantai et
Matthew semblaient surtout aimer le français à cause de leur niveau de compétence dans la
langue. De son côté, Lisa a éprouvé de la difficulté avec le français, mais son attitude favorable
semblait plutôt être reliée à la présence de nombreux référents francophones dans sa vie et à la
façon dont elle s’identifie à ces personnes. Jocelyne, de l’autre côté, semble très engagée dans
son cheminement culturel. Elle est fière de son identité, qu’elle définit comme étant bilingue.
Selon son discours, on pourrait formuler l’hypothèse que cette fierté provient en partie des
valeurs véhiculées par ses parents et en partie de la confiance qu’elle ressent personnellement.
Même si l’absence de certains des facteurs mentionnés n’empêche pas des attitudes favorables
envers l’apprentissage du français, il semble qu’un certain nombre doit être présent. Prenons par
exemple le cas de Rachelle. Même si sa mère est francophone et elle a été élevée en français,
cela n’était pas suffisant pour qu’elle développe d’excellentes compétences linguistiques. Lisa a
un profil semblable, mais son identité culturelle diffère de celle de Rachelle. Lisa est
constamment entourée de francophones et ses deux parents s’affichent comme francophones
dans leur foyer et ailleurs. Rachelle n’a pas eu cette même expérience, donc elle est devenue
réticente face à ses compétences et conséquemment sa VDC a diminué de plus en plus. Robert et
Melissa, qui ont tous les deux des parents anglophones qui les appuient, même si ce n’est pas de
façon explicite, ont des compétences linguistiques dans la moyenne. Mais cela n’était pas
suffisant pour contrer les effets du milieu minoritaire. Finalement, il y a Jeremy, motivé
uniquement par son désir d’être bilingue. Le jeune garçon n’a aucun réfèrent francophone dans
la vie et n’est pas appuyé par sa famille et ses amis. En plus, ses compétences linguistiques sont
extrêmement limitées. Ce n’est pas du tout surprenant que Jeremy évite la langue française.
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Limites de la recherche
La cueillette de deux types de données par des moyens quantitatif et qualitatif et des
questions ouvertes et fermées permet d’accroître la validité de la recherche. Néanmoins il
importe de noter quelques limites au niveau du projet comme tel ainsi qu’aux deux volets de
l’étude. Premièrement, il est évident que les généralisations que l’on peut porter sur un
échantillon de si petite taille sont limitées. Cette recherche a étudié les élèves qui fréquentent
une école de la région et ceux-ci ne sont pas nécessairement représentatifs de la région du SudOuest de l’Ontario. De plus, 16% des élèves approchés ont décidé de ne pas participer au projet.
Il est difficile de prédire le genre d’information que ces élèves auraient pu nous fournir. En plus,
parmi les élèves qui ont accepté de participer au volet quantitatif du projet, tous n’ont pas voulu
participer au volet qualitatif. Nous sommes également conscients qu’en organisant les données
qualitatives lors des entrevues nous courrons le risque de réduire la complexité du sujet. Nous
avons donc fait attention de ne pas appliquer une structure préconçue mais nous nous sommes
laissés guider par les thèmes soulevés dans les données. Quant au volet quantitatif du projet, la
première limite que nous notons est que l’ÉAM a été élaboré pour évaluer les aspects nonlinguistiques auprès des apprenants du français langue seconde tandis que cette étude a été
effectuée auprès des jeunes qui fréquentent une école de langue française. Bien que le français
soit une deuxième langue pour plusieurs, sinon la majorité d’entre eux, ce n’est pas le cas pour la
population entière. De toute façon, nous ne pouvons pas supposer que les attitudes des élèves
qui apprennent le français dans une école de langue anglaise soient les mêmes que celles des
élèves dans une école de langue française, même si c’est une deuxième langue pour les deux.
Nous questionnons également le degré de compréhension de plusieurs élèves sur quelques items
du questionnaire, même si le test a été conçu et testé auprès des élèves de la 7e à la 11e année.
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Par exemple, un élève dont les compétences en lecture sont plus faibles risque de ne pas avoir
compris certains termes, ou bien un élève qui est peu familier avec des événements courants de
la société n’a peut-être pas compris les questions au sujet des Canadiens-français. Si cela est le
cas, la validité des scores de certains participants serait limitée. Dans le but de diminuer cette
menace à la validité interne, nous avons modifié quelques questions qui ne s’appliquaient pas
aux participants et nous avons répondu à toutes leurs questions qu’ils avaient au sujet du
questionnaire, tout en respectant le sens de la question. Puisque le réfectoire n’était pas
disponible lors de la deuxième administration du test, les deux groupes d’élèves n’ont pas fait le
questionnaire au même endroit. Cependant, la même personne a administré le test. Dans le but
de limiter l’influence de la personne présente les élèves n’ont pas écrit leur nom sur le
questionnaire, mais tout simplement un chiffre assigné. Inévitablement, les attitudes des élèves
envers le projet ont eu une influence sur les résultats. Lors de l’administration, nous avons
remarqué que quelques élèves ne prenaient pas le temps nécessaire pour réfléchir à leurs
réponses et lors de l’analyse des données nous avons remarqué que quelques-uns ont tout
simplement encerclé des choix pour créer une régularité à motif répété sur la page.
Malheureusement, nous ne pouvons donc pas nous fier aux réponses de tous les élèves et nous
avons tenu compte de cela lors de l’analyse des résultats. En ce qui a trait au volet (qualitatif,
nous tenons à mentionner quelques limites. En plus de nous fournir de l’information au sujet des
variables d’ordre affectif de tous les participants, l’ÉAM a servi comme outil de sélection pour
les participants aux entrevues. L’intention était de choisir les quatre élèves ayant les résultats les
plus élevés et les quatre élèves ayant les résultats les moins élevés. Tandis que la sélection des
participants ayant des attitudes plus favorables s’est fait facilement, il était un peu plus difficile
de recruter ceux qui possédaient des attitudes moins favorables. Plusieurs des élèves qui avaient
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des résultats moins élevés ne désiraient pas participer aux entrevues. Nous avons dû regarder les
résultats de neuf élèves afin d’en trouver quatre qui étaient disposés à participer. Un de ceux-ci a
indiqué sur son questionnaire qu’il serait prêt à participer, et il a accepté lorsqu’on l’a demandé,
mais il s’est retiré de l’étude quelques mois plus tard. Nous sommes donc retournés aux résultats
pour choisir un autre participant. Même si le processus a été ardu, nous avons réussi à
sélectionner quatre élèves qui ont accepté de participer et qui avaient tous obtenus des résultats
inférieurs à la moyenne et à la médiane de l’index des attitudes et de la motivation (IAM). Les
élèves pouvaient répondre dans la langue de leur choix pour qu’ils soient plus à l’aise. Comme
nous l’avons déjà mentionné, les élèves de cette étude qui parlent français au foyer sont en petit
nombre. Il y en a donc plusieurs qui ont choisi de répondre en français même si leur langue
maternelle était l’anglais. Ces élèves n’ont peut-être pas pu s’exprimer avec autant de facilité
que ceux qui ont choisi de répondre dans leur langue maternelle. Il est donc possible que ceux-ci
aient donné des réponses moins élaborées parce qu’ils ne se sentaient pas capables de
s’expliquer. La chercheuse est enseignante à l’école, et même si elle n’a jamais enseigné à ces
groupes d’élèves en particulier, les élèves auraient peut-être partagé plus d’information si un
étranger avait fait les entrevues. Une autre façon d’assurer la validité des données suscitées
aurait été de faire des entrevues auprès des pairs, des enseignants ou des parents des participants.
Puisque nous avons seulement une source d’information sur les attitudes des participants nous
n’avons aucun moyen de mesurer jusqu’à quel point les participants ont été honnêtes. Par
contre, puisque nous avions fait le questionnaire, nous avions pu au moins comparer les données
quantitatives et qualitatives. Dans le but d’accommoder les participants et leurs familles, les
entrevues ont eu lieu à l’endroit et le temps choisi par eux. Le processus a donc été différent
pour chacun des participants, certains l’ont fait chez eux pendant l’été, d’autres pendant l’année
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scolaire à l’école, avec certains élèves l’entrevue a été faite tout d’un coup et avec d’autres il y a
eu une répartition sur deux ou trois entrevues plus courtes. Cette variance dans les conditions a
peut-être causé une variance dans les réponses données.
Si nous pouvions refaire l’étude, nous ferions quelques changements. De prime abord,
nous nous sommes rendus compte qu’il aurait était souhaitable de donner un questionnaire de
renseignements généraux (langue maternelle, langue parlée au foyer, etc.). Malheureusement, ce
genre d’information a seulement été recueilli auprès des élèves qui ont participé aux entrevues.
Aussi, une entrevue pilote aurait dû être faite au préalable afin de pratiquer la technique,
d’évaluer le montant de temps nécessaire, et de modifier les questions au besoin. En reformulant
les questions pour qu’elles soient encore plus ouvertes nous aurions pu recueillir des données
plus riches. Par exemple, tous les élèves ont répondu dans l’affirmative à la question « Est-ce
que tu te considères bilingue? ». Si nous avions demandé aux participants de décrire plutôt leur
identité, l’information fournie aurait été plus révélatrice.
Certains facteurs susceptibles de réduire la validité auraient pu être évitées, d’autres
étaient hors de notre contrôle. Au moins nous en sommes conscients, donc nous avons pu
minimiser leur effet sur les résultats et les considérer lors de l’analyse. D’autres limitations que
nous devons noter sont les suivantes. La corrélation ne signifie pas la causalité. Ce[tte étude ne
prétend pas expliquer ce qui cause la présence des variables d’ordre affectif dans l’apprentissage
d’une langue. Le but est tout simplement de découvrir s’il existe une relation entre les variables.
De plus, nous ne pouvons pas tirer des conclusions au sujet de la population basées sur ce petit
échantillon.
Malgré ces limitations, nous croyons que cette étude a porté fruit, car elle a permis
d’examiner les facteurs reliés aux attitudes des élèves envers l’apprentissage en donnant la parole
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à ces élèves. D’ailleurs, les deux composantes de la recherche, quantitative et qualitative, ont
donné à la fois un aperçu global et spécifique de la réalité des élèves apprenant le français en
milieu minoritaire. Même si la famille joue souvent un rôle très important dans les attitudes que
développent les élèves envers l’apprentissage du français, il est clair que l’école a également un
rôle important à jouer. L’enseignant doit tenir compte des divers besoins des élèves en
respectant leurs différences tout en les aidant à développer leur identité culturelle. L’appui qu’il
doit fournir, surtout en 7e et en 8e année, exige un effort soutenu. En portant un regard critique
sur leurs pratiques, les enseignants pourront mieux cibler des stratégies efficaces pour amener
leurs élèves à être compétents dans la langue et fiers de leur identité. Une telle pratique réflexive
aurait sans doute des répercussions positives sur le système francophone et sur la survie de la
langue française en Ontario.
Recommandations
La présente étude, qui a utilisé une approche quantitative et qualitative pour étudier les
attitudes des élèves apprenants le français dans une école de langue française, permet de mieux
comprendre les facteurs reliés à la création d’attitudes positives et négatives. Nous croyons
qu’elle est pertinente pour les éducateurs car : « En contexte scolaire, apprendre c’est acquérir les
compétences et les attitudes nécessaires au développement et à l’épanouissement de ses talents
conduisant à l’atteinte du succès personnel et scolaire. » (ministère de l’Éducation, 2004). Elle
est particulièrement intéressante car elle étudie des phénomènes qui ont lieu dans un milieu
minoritaire du point de vue de l’élève. Les éducateurs pourraient donc se servir des résultats
pour mieux comprendre les besoins des apprenants dans cette région.
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Après avoir examiné d’autres études et théories dans le domaine et à partir des données
recueillies auprès des élèves nous avons pu formuler quelques pistes d’intervention pour les
éducateurs de la région.
Premièrement, il semble que plusieurs des élèves qui possèdent des attitudes moins
favorables envers la langue se sentent anxieux face à leurs compétences linguistiques. Ils ne
veulent pas parler français car ils n’ont pas le vocabulaire pour s’exprimer. D’ailleurs, il n’est
pas surprenant que ces élèves ne veuillent pas parler français avec leurs amis car ils n’ont jamais
appris un niveau de français familier pour converser dans ces situations. Nous suggérons donc
que plus d’emphase soit mise sur le développement des compétences en communication orale.
Par exemple, l’enseignement du vocabulaire relié aux intérêts des élèves et d’expressions
communes pourraient aider l’élève à se sentir plus à l’aise à utiliser le français dans des contextes
familiers. L’enseignant devrait également créer des situations authentiques de communication
permettant aux élèves de mettre en pratique ce qu’ils ont appris. Les élèves doivent avoir plus
d’occasions à communiquer en français à l’école, puisque pour plusieurs d’entre eux, il s’agit de
!
leur seule opportunité de communiquer en français. La communication orale devrait donc être
intégrée dans l’enseignement de toutes les matières. Cependant, les enseignants auront besoin de
l’appui si on exige qu’ils révisent leurs stratégies d’enseignement. Il faudra donc qu’on leur
fournisse du perfectionnement professionnel ainsi que des ressources pédagogiques pour leur
donner les outils dont ils auront besoin pour accroître les compétences langagières de leurs
élèves.
Deuxièmement, nous suggérons que les enseignants portent davantage attention aux
cheminements langagier et culturel des élèves. Ils devront aider les élèves à se fixer des buts
réalistes quant à l’apprentissage de la langue au début de l’année et qu’ils rencontrent les élèves
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pour discuter de ces buts et les aider à les atteindre en fournissant des stratégies. Les buts
devraient être révisés de façon régulière pour que l’élève puisse continuer à devenir plus
compétent dans la langue. L’enseignant devra également aider les élèves à s’approprier la
culture francophone en ciblant où ils se sont rendus dans leur cheminement. Ce qui est important
dans cette suggestion est non pas d’amener tous les élèves à un même niveau en ce qui a trait à
leurs compétences linguistiques ou à leur identité culturel, mais de les amener à connaître des
succès et de se sentir fiers. Afin de réaliser cela, les enseignants auront besoin d’une formation
au niveau de la construction identitaire. Dans un premier temps ils devront être sensibilisés à
l’importance du cheminement culturel pour la réussite des élèves et pour assurer la vitalité du
système scolaire francophone. Ils devront également porter un regard sur leurs propres
cheminements culturels. Dans cette réflexion il est important de valoriser les différences et d’y
être ouverts.1Le succès signifie quelque chose de différent pour chaque personne, et c’est le rôle
de l’enseignant d’aider l’élève à définir le succès pour lui-même.
L’apprentissage du français doit être une expérience positive pour les élèves. Notre
prochaine recommandation est donc d’abolir tout système d’avertissements et de conséquences
punitives ayant pour but de persuader les élèves à parler le français. Nous croyons que ces
systèmes servent tout simplement de pansement, et ne ressoudent jamais le vrai problème : que
les élèves ont des raisons valides pour ne pas vouloir communiquer en français. On devrait donc
mettre plutôt l’accent sur la promotion de la langue française. Les enseignants devront d’abord
mieux comprendre ces raisons en écoutant leurs élèves. Par la suite ils doivent contrer chacune
de ces raisons avec une solution appropriée. L’enseignant doit utiliser son jugement
professionnel pour diagnostiquer la situation de l’élève et essayer de la remédier. S’il a plusieurs
élèves qui proviennent de familles anglophones on devrait peut-être inviter des francophones de
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la communauté qui pourraient se servir de référents pour les élèves. Ils pourraient expliquer aux
élèves comment le français les a aidés dans la poursuite de leur carrière. Si les élèves ne
connaissent pas de médias francophones, ils pourraient commencer à jouer de la musique
française doucement pendant que les élèves travaillent. Sans les forcer, les élèves s’habitueraient
et développeraient un goût pour cette musique. Si les élèves manquent de vocabulaire, les
enseignants pourraient permettre aux élèves de glisser autant de mots anglais qu’ils veulent,
pourvu qu’ils demandent à quelqu’un comment on le dit en français. En prenant une approche
punitive à l’utilisation de l’anglais, on donne le message que la langue anglaise est l’ennemi, ce
qui n’est pas le cas. L’apprentissage du français ne devrait pas se faire au détriment de l’anglais.
Le bilinguisme fait partie de l’identité franco-ontarienne, et comme l’indique Gérin-Lajoie
(2003), une identité bilingue peut être stable et ne pas mener nécessairement à l’assimilation.
Peu importe, nous ne pouvons pas continuer à punir les élèves parce qu’ils ne parlent pas le
français. Cette approche n’aide pas l’élève à développer ses compétences langagières, elle nuit
aussi au développement de l’identité francophone.
Finalement, les écoles de langue française doivent connaître leur clientèle et prendre les
démarches nécessaires pour répondre à leurs besoins. Dans une étude menée par la Fédération
nationale des conseils scolaires francophones (Bourgeois, 2004), plusieurs des conseils scolaires
« ont indiqué qu’un programme qui leur permettrait d’accueillir, d’appuyer et d’accompagner les
parents exogames dans l’éducation de leurs enfants est un besoin important. » Nous sommes
d’accord que les familles exogames bénéficieraient d’un programme de soutien, mais nous
croyons qu’il serait davantage profitable que chaque école étudie sa clientèle afin de répondre à
leurs besoins spécifiques. Si la population d’une école consiste majoritairement de familles
francophones, cela signifiera peut-être plus d’activités après les heures de classe que ces familles
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peuvent faire en français. S’il y a plusieurs familles exogames il s’agira peut-être d’un système
de soutien pour que le parent qui ne parle pas le français puisse quand même participer à
l’éducation de son enfant. Des parents anglophones apprécieraient peut-être des activités où ils
peuvent apprendre davantage sur la langue et la culture françaises. Étant donné qu’il y a souvent
peu d’institutions francophones hors de l’école, les écoles de langue française en milieu
minoritaire joue non seulement le rôle d’institutions scolaires, mais également « de centres
communautaires qui peuvent favoriser l’épanouissement de la culture de la minorité linguistique
et assurer sa préservation » (Mahé, 1990, p. 363). Les avantages d’inscrire son enfant dans une
école de langue française sont clairs. Nous avons examiné les défis auxquels font face les élèves
dans l’apprentissage du français en milieu minoritaire, mais il ne faut pas ignorer les défis
auxquels peuvent faire face les parents. Des systèmes de soutien pour les parents serviront à
deux fins : assurer la vitalité institutionnelle de l’école de langue française et; appuyer les parents
pour qu’ils puissent, de leur part, appuyer leur enfant dans l’apprentissage.
Enfin, nous aimerions réitérer l’importance de tenir compte des caractéristiques du
contexte scolaire et de sa clientèle diverse lorsqu’on étudie l’éducation francophone en Ontario.
Le curriculum et les écoles sont destinés à une clientèle francophone, mais la réalité est qu’elle
dessert une population très hétérogène. Cette population peut inclure des élèves provenant de
familles complètement francophones, des élèves néo-canadiens ayant parfois une connaissance
de la langue mais non de la culture et des élèves provenant de familles exogames ou même
anglophones, avec ou sans connaissances de la langue avant la rentrée scolaire. Malgré cette
diversité, son mandat reste pareil : « la protection, la valorisation et la transmission de la langue
et de la culture » (ministère de l’Éducation de l’Ontario, 2004). Il s’agit d’un lourd mandat
compte tenu de la clientèle que nous venons d’identifier. Cette réalité exige la flexibilité et
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l’innovation de la part des éducateurs pour qu’ils puissent offrir une éducation de qualité qui
répond aux besoins de tous les élèves. Ce contexte peut donc offrir plusieurs voies de recherche.
Dans cette étude nous avons choisi d’examiner les attitudes des élèves envers l’apprentissage du
français, mais il serait intéressant d’étudier d’autres aspects de l’apprentissage du français dans le
milieu de langue minoritaire ontarien. L’étude de stratégies d’enseignement et d’évaluation
appropriées, des adaptations, le climat scolaire et des stratégies pour augmenter l’utilisation du
français chez les élèves n’offriraient que quelques possibilités.
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ANNEXES

ANNEXE A
Directives pour le questionnaire
Dans les pages qui suivent vous trouverez plusieurs affirmations avec lesquelles certaines
personnes sont d’accord, et d’autres non. Il n’y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses étant
donné que chacun a des préférences personnelles. Pour chacune des affirmations, choisissez le
numéro qui correspond le mieux à votre opinion.
Voici un exemple. Lisez la proposition ci-dessous et encerclez la réponse qui décrit le
mieux votre opinion.
Opposition

Acceptation

1.

-3 entièrement en désaccord
-2 modérément en désaccord
-1 légèrement en désaccord
+1 légèrement d’accord
+2 modérément d’accord
+3 entièrement d’accord

J’ai souvent voulu apprendre l’espagnol.

-3

-2

-1

+1

+2

+3

Pour répondre à cette question, vous devez encercler le numéro qui correspond à un des
choix ci-dessus. Certaines personnes auraient encerclé le +3 (entièrement d’accord), d’autres
auraient encerclé le -3 (entièrement en désaccord), tandis que d’autres personnes auraient choisi
parmi les autres options.
■
Pour chacune des affirmations des pages suivantes, nous voulons que vous donniez votre
première réaction. Ne perdez pas de temps à réfléchir à chacune des propositions. Lisez
chaque affirmation et indiquez votre première impression immédiatement. D’autre part, soyez
honnête, car il est important que nous ayons votre opinion véritable.
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Attitudes à l’égard des Canadiens français
1.

Les Canadiens français sont des gens très
sociables, chaleureux et créatifs.

-3

-2

-1

+1

+2

+3

2.

Si le Canada perdait la culture française du
Québec, ce serait en effet une grande perte.

-3

-2

-1

+1

+2

+3

3.

Plus je connais les Canadiens français, plus je
voudrais m’exprimer avec facilité en français.

-3

-2

+1

+2

+3

4.

J’aimerais connaître plus de Canadiens
français.

-3

-2

-1

+1

+2

+3

5.

La plupart des Canadiens français sont
tellement amicaux et accomodants que le
Canada est chanceux de les avoir comme
citoyens.

-3

-2

-1

+1

+2

+3

6.

En favorisant le français à l’exclusion de
l’anglais, les Canadiens français au Québec
ont démontré qu’ils méritent moins de
considération des autres Canadiens.

-3

-2

-1

+1

+2

+3

7.

Plus j ’en apprends au sujet des Canadiens
français, moins je les aime.

-3

-2

-1

+1

+2

+3

8.

Les Canadiens français ne méritent pas de
traitement préférentiel à cause de la façon
dont ils traitent les groupes minoritaires.

-3

-2

-1

+1

+2

+3

9.

L’enthousiasme des Canadiens français est
une menace réelle à l’unité nationale.

-3

-2

-1

+1

+2

+3

10.

Les Canadiens français ne devraient pas
essayer de maintenir leur identité culturelle.

-3

-2

-1

+1

+2

+3

-1
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Intérêt pour les langues étrangères
1.

J’éprouve souvent le désir de pouvoir lire des
journaux et des revues dans une langue
étrangère.

-3

-2

-1

+1

+2

2.

Je souhaiterais pouvoir parler une langue
étrangère à la perfection.

-3

-2

-1

+1+2

+3

3.

J’aimerais vraiment apprendre plusieurs
langues étrangères.

-3

-2

-1

+1

+2

+3

4.

Si je devais habiter un autre pays, je ferais un
grand effort d’apprendre la langue du pays
même si je pouvais me faire comprendre dans
ma langue.

-3

-2

-1

+1

+2

+3

5.

J’aime rencontrer et écouter des gens qui
parlent des langues étrangères.

-3

-2

-1

+1

+2

+3

6.

Je n’ai vraiment pas d’intérêt dans les langues
étrangères.

-3

-2

-1

+1

+2

+3

7.

La plupart des langues étrangères ont un son
grossier et rude.

-3

-2

-1

+1

+2

+3

8.

L’étude d’une langue étrangère n’est pas une
expérience agréable.
1

-3

-2

-1

+1

+2

+3

9.

J’aimerais plutôt voir un film étranger doublé
de parole traduites que de voir le film en
version originale avec des sous-titres dans ma
langue.

-3

-2

-1

+1

+2

+3

10.

Puisque le Canada est relativement loin de
pays où les gens parlent des langues
étrangères, il n’est pas important pour les
Canadiens d’apprendre des langues
étrangères.

-3

-2

-1

+1

+2

+3
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+3

Orientation d’intégration
1.

Etudier le français est très important puisque
cela me permettra de mieux comprendre la vie
et la culture canadiennes-françaises.

-3

-2

-1

+1

+2

2.

Étudier le français peut m’être important
puisque cela me permettra de rencontrer et de
converser avec un plus grand nombre et une
plus grande variété de gens.

-3

-2

-1

+1

+2

3.

Étudier le français est important puisque cela
me permettra de participer avec plus de liberté
aux activités des Canadiens français.

-3

-2

-1

+1

+2

4.

Étudier le français est important puisque cela
me permettra d’acquérir de bons amis plus
facilement parmi les Canadiens français.

-3

-2

-1

+1

+2

Orientation instrumentale
1.

Étudier le français est important puisque cela
m’apportera un pas d’avance dans la
compétition avec les autres.

-3

-2

-1

+1

+2

2.

Étudier le français peut être important pour
moi car je pense que cela pourrait m’être utile
un jour pour trouver un bon emploi.

-3

-2

-1

+1

+2

3.

Étudier le français m’est important car cela
augmentera mon habileté à influencer les
autres.

-3

-2

-1

+1

+2

4.

Étudier le français est important car cela me
rendra plus instruit(e) et cultivé(e).

-3

-2

-1

+1

+2
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Attitudes à l’égard de l’apprentissage du français
+1

+2

+3

-2

+1

+2

+3

-3

-2

+1

+2

+3

J’aime étudier le français.

-3

-2

+1

+2

+3

5.

J’ai l’intention d’étudier autant de français
que possible.

-3

-2

+1

+2

+3

6.

Je trouve l’étude du français très ennuyante.

-3

-2

+1

+2

+3

7.

J’aimerais plutôt consacrer tout mon temps à
des cours autres que le français.

-3

-2

+1

+2

+3

8.

Je déteste le français.

-3

-2

+1

+2

+3

9.

L’apprentissage du français est une perte de
temps.

-3

-2

+1

+2

+3

10.

Lorsque je terminerai l’école élémentaire,
j ’abandonnerai l’étude du français
entièrement car je n’y porte aucun intérêt.*

-3

-2

+1

+2

+3

1.

En considération de la position canadienne
sur le bilinguisme, je pense que toutes les
écoles canadiennes devraient enseigner le
français.

-3

-2

2.

Le français est réellement formidable.

-3

3.

Je prends réellement plaisir à étudier le
français.

4.

-1

*On a modifié cette question de la version originale afin de la rendre plus pertinent^ pour
participants.
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Anxiété d’emploi en situations réelles
Ça me gêne si je dois parler français au
téléphone.

-3

-2

+1

+2

+3

2.

Ça me gêne de parler français.

-3

-2

+1

+2

+3

3.

Je me sens mal à l’aise si je dois parler
français.

-3

-2

+1

+2

+3

4.

Je me sentirais calme si je devais demander
des directions de route en français.

-3

-2

+1

+2

+3

5.

Je serais nerveux(se) si je devais parler
français à quelqu’un dans un magasin.

-3

-2

+1

+2

+3

6.

Ça ne me dérange pas du tout de parler
français.

-3

-2

+1

+2

+3

7.

Je me sens nerveux(se) si quelqu’un me
demande quelque chose en français.

-3

-2

+1

+2

+3

8.

Lorsque je dois utiliser mon français, je me
sens très à l’aise.

-3

-2

+1

+2

+3

9.

Je me sentirais calme et sûr(e) de moi si je
devais commander un repas en français.

-3

-2

+1

+2

+3

10.

Je me sentirais à l’aise si je devais parler en
français à une réunion informelle où des gens
de langues anglaises et françaises étaient
présentes.

-3

-2

+1

+2

+3
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Intensité de la motivation
1.

Lorsque j ’étudie le français, j ’ignore les
distractions et je demeure fixé à mon travail.

-3

-2

+1

+2

+3

2.

Je travaille réellement fort à apprendre le
français.

-3

-2

+1

+2

+3

3.

J’en fais un point d’essayer de comprendre
tout le français que j ’entends, je lis et je vois.

-3

-2

+1

+2

+3

4.

Je demeure à jour dans mon travail de
français en l’étudiant presque chaque jour.

-3

-2

+1

+2

+3

5.

Lorsque j ’ai de la difficulté à comprendre
quelque chose en classe de français, je
demande toujours de l’aide au professeur.

-3

-2

+1

+2

+3

6.

J’ai tendance à faire mes devoirs d’une façon
peu déterminée ou peu planifiée.

-3

-2

+1

+2

+3

7.

Ça ne m’intéresse pas d’essayer de
comprendre les aspects les plus compliqués
du français.

-3

-2

+1

+2

+3

8.

Je ne me donne pas la peine de vérifier mes
travaux de français que le professeur a
corrigés.
1

-3

-2

+1

+2

+3

9.

J’ai tendance à ne pas m’efforcer lorsque le
professeur de français s’éloigne du sujet.

-3

-2

+1

+2

+3

10.

Je ne porte pas trop d’attention aux
commentaires que je reçois dans ma classe de
français.

-3

-2

+1

+2

+3
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Désir d’apprendre le français
1.

J’aimerais avoir commencé à étudier le
français à un âge plus jeune.

-3

-2

2.

J’aimerais pouvoir m’exprimer avec plus de
facilité en français.*

-3

3.

Je veux étudier le français tellement bien qu’il
me viendra naturellement et spontanément.

4.

-1

+1

+2

+3

-2

+1

+2

+3

-3

-2

+1

+2

+3

J’aimerais apprendre le plus de français
possible.

-3

-2

+1

+2

+3

5.

Si j ’avais le choix, je consacrerais tout mon
temps à étudier le français.

-3

-2

+1

+2

+3

6.

Connaître le français n’est réellement pas un
but important dans ma vie.

-3

-2

+1

+2

+3

7.

En toute honnêteté, j ’ai réellement peu
d’envie d’étudier le français.

-3

-2

+1

+2

+3

8.

Je rêve parfois de lâcher l’apprentissage du
français.*

-3

-2

+1

+2

+3

9.

Je ne désire pas connaître le français de base.

-3

-2

+1

+2

+3

10.

En vieillissant, je perds le désir d’apprendre le
français.

-3

-2

+1

+2

+3
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ANNEXEB

Lettre au conseil scolaire
le 20 octobre 2003
Directeur général
Conseil Scolaire de district des écoles catholiques du Sud-Ouest
7515, promenade Forest Glade
Tecumseh, ON
N8N 2M1
M.XXXXX,
Je souhaite obtenir la permission de mener un projet de recherche intitulé « Les attitudes des
élèves envers l’apprentissage du français dans une école de langue française », c’est à dire à
l’école élémentaire Ste-Olympiade. Je suis une enseignante qualifiée et je fais une maîtrise en
éducation à la Faculté d’Éducation de l’Université de Windsor. Les résultats contribueront à une
thèse.
BUT DE CETTE RECHERCHE
Le but de cette recherche est d’explorer les attitudes des élèves envers l’apprentissage du français
et de chercher à comprendre les causes de ces attitudes.
PROCÉDURES
Si vous donnez votre consentement à ce projet, j ’enverrai des formulaires de consentement aux
parents donnant les détails du projet. Le projet aura une composante quantitative et une
composante qualitative.
I
COMPOSANTE QUANTITATIVE :
Je demanderai aux élèves de la 7ieme et de la 8lème années de compléter un questionnaire qui
recueille de l’information concernant les attitudes envers l’apprentissage du français.
Durée: Le questionnaire ne devrait pas prendre plus que 30 minutes à compléter.
Lieu: Réfectoire, École élémentaire Ste-Olympiade.
COMPOSANTE QUALITATIVE :
Je demanderai à huit élèves dont quatre qui révéleront des attitudes plus favorables que leurs
pairs et dont quatre qui révéleront des attitudes moins favorables que leurs pairs de participer à
quatre entrevues pendant lesquelles je leur poserai des questions au sujet des attitudes envers
l’apprentissage du français. Je communiquerai avec les parents ou les tuteurs des participants
sélectionnés afin d’obtenir leur permission et ils/elles ne seront sous aucune obligation de
participer.
Durée : Quarante-cinq minutes par entrevue.
Lieu : Après les heures d’école à un endroit qui convient aux participants et leurs parents.
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RÉSULTATS: Ceux et celles qui désirent recevoir de l’information concernant les résultats de la
recherche recevront un résumé des résultats et des recommandations. Ceux et celles qui désirent
apprendre davantage pourront consulter la thèse à la bibliothèque Leddy Library de l’Université
de Windsor.
RISQUES POTENTIELS
Il n’y a pas de risques connus associés à cette recherche.
AVANTAGES POTENTIELS POUR LES PARTICIPANTS ET LES PARTICIPANTES ET
LA SOCIÉTÉ
Les participants et participantes profiteront de cette recherche parce qu’ils/elles auront l’occasion
de réfléchir sur les aspects affectifs de l’apprentissage du français. Tous ceux qui s’intéressent à
l’enseignement du français, y inclus les éducateurs, les administrateurs et les chercheurs
profiteront de cette recherche parce qu’ils obtiendront une meilleure compréhension des
variables affectifs qui influencent l’apprentissage du français et ils seront plus au courant des
pensées et des opinions des élèves à ce sujet. Il est possible qu’à partir de cette recherche des
stratégies spécifiques soient développées dans le but d’encourager le développement d’attitudes
positives envers l’apprentissage du français. Ce dossier est non seulement pertinent à un niveau
régional, mais à un niveau national, étant donné le statut bilingue du Canada.
PAIEMENT POUR PARTICIPATION
Aucun paiement ne sera versé aux participantes.
i

CONFIDENTIALITÉ
Toute information obtenue par rapport à cette recherche qui identifierait le conseil scolaire,
l’école en question ou les élèves restera confidentielle et sera divulguée seulement avec votre
permission.
Les participants recevront un numéro à être placé sur le questionnaire. La liste indiquant les
noms des participants sera utilisée seulement dans le but de retirer un participant de la recherche.
Les questionnaires seront gardés sous-clé pendant sept ans et détruits par la suite.
PARTICIPATION ET RETRAIT
Les parents peuvent accepter ou refuser la participation de leur enfant à cette recherche. S’ils
décident de laisser leur enfant participer à cette recherche, ils peuvent retirer leur enfant ou
l’enfant peut se retirer à n’importe quel moment sans qu’il y ait de conséquences pour eux. Les
parents peuvent retirer l’information concernant leur enfant de la recherche. Les enfants peuvent
également refuser de répondre à n’importe quelle question à laquelle ils ou elles ne désirent pas
répondre et quand même participer à la recherche. La chercheuse peut retirer un enfant de la
recherche si cela est justifié par certaines circonstances.
Si vous avez des questions concernant cette recherche, veuillez me contacter par téléphone au
(xxx) xxx-xxxx ou par courrier électronique à l’adresse suivante : xxxx@csdecso.on.ca. Vous
pouvez également contacter Dr. Norman Diffey au (519) 253-3000, poste 3800.
Veuillez agréer, Monsieur, à l’expression de mes sincères salutations.
Nicole Larocque
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ANNEXE C

Lettre à la direction d’école
le 4 novembre 2003

xxxxx
Directeur, École élémentaire Ste-Olympiade
M. XXXXX,
Je souhaite obtenir la permission de mener un projet de recherche intitulé « Les attitudes des
élèves envers l’apprentissage du français dans une école de langue française », c’est à dire à
l’école Ste-Olympiade. Les résultats contribueront à une thèse pour ma maîtrise en éducation.
BUT DE CETTE RECHERCHE
Le but de cette recherche est d’explorer les attitudes des élèves envers l’apprentissage du français
et de chercher à comprendre les causes de ces attitudes.
PROCÉDURES
Si vous donnez votre consentement à ce projet, j ’enverrai des formulaires de consentement aux
parents donnant les détails du projet. Le projet aura une composante quantitative et une
composante qualitative.
COMPOSANTE QUANTITATIVE :
Je demanderai aux élèves de la 7ieme et de la 8ieme années de compléter un questionnaire qui
recueille de l’information concernant les attitudes envers l’apprentissage du français.
Durée: Le questionnaire ne devrait pas prendre plus que 30 minutes à compléter.
Lieu: Réfectoire, École élémentaire Ste-Olympiade.
COMPOSANTE QUALITATIVE :
Je demanderai à huit élèves dont quatre qui révéleront des attitudes plus favorables que leurs
pairs et dont quatre qui révéleront des attitudes moins favorables que leurs pairs de participer à
quatre entrevues pendant lesquelles je leur poserai des questions au sujet des attitudes envers
l’apprentissage du français. Je communiquerai avec les parents ou les tuteurs des participants
sélectionnés afin d’obtenir leur permission et ils/elles ne seront sous aucune obligation de
participer.
Durée : Quarante-cinq minutes par entrevue.
Lieu : Après les heures d’école à un endroit qui convient aux participants et leurs parents.
RÉSULTATS: Ceux et celles qui désirent recevoir de l’information concernant les résultats de la
recherche recevront un résumé des résultats et des recommandations. Ceux et celles qui désirent
apprendre davantage pourront consulter la thèse à la bibliothèque Leddy Library de l’Université
de Windsor.
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RISQUES POTENTIELS
Il n’y a pas de risques connus associés à cette recherche.
AVANTAGES POTENTIELS POUR LES PARTICIPANTS ET LES PARTICIPANTES ET
LA SOCIÉTÉ
Les participants et participantes profiteront de cette recherche parce qu’ils/elles auront l’occasion
de réfléchir sur les aspects affectifs de l’apprentissage du français. Tous ceux qui s’intéressent à
l’enseignement du français, y inclus les éducateurs, les administrateurs et les chercheurs
profiteront de cette recherche parce qu’ils obtiendront une meilleure compréhension des
variables affectifs qui influencent l’apprentissage du français et ils seront plus au courant des
pensées et des opinions des élèves à ce sujet. Il est possible qu’à partir de cette recherche des
stratégies spécifiques soient développées dans le but d’encourager le développement d’attitudes
positives envers l’apprentissage du français. Ce dossier est non seulement pertinent à un niveau
régional, mais à un niveau national, étant donné le statut bilingue du Canada.
PAIEMENT POUR PARTICIPATION
Aucun paiement ne sera versé aux participantes.
CONFIDENTIALITÉ
Toute information obtenue par rapport à cette recherche qui identifierait le conseil scolaire,
l’école en question ou les élèves restera confidentielle et sera divulguée seulement avec votre
permission.
i

Les participants recevront un numéro à être placé sur le questionnaire. La liste indiquant les
noms des participants sera utilisée seulement dans le but de retirer un participant de la recherche.
Les questionnaires seront gardés sous-clé pendant sept ans et détruits par la suite.
PARTICIPATION ET RETRAIT
Les parents peuvent accepter ou refuser la participation de leur enfant à cette recherche. S’ils
décident de laisser leur enfant participer à cette recherche, ils peuvent retirer leur enfant ou
l’enfant peut se retirer à n’importe quel moment sans qu’il y ait de conséquences pour eux. Les
parents peuvent retirer l’information concernant leur enfant de la recherche. Les enfants peuvent
également refuser de répondre à n’importe quelle question à laquelle ils ou elles ne désirent pas
répondre et quand même participer à la recherche. La chercheuse peut retirer un enfant de la
recherche si cela est justifié par certaines circonstances.
Si vous avez des questions concernant cette recherche, n’hésitez pas de me les poser.
Veuillez agréer, Monsieur XXXXX, à l’expression de mes sincères salutations.

Nicole Larocque
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ANNEXE D

Lettre de consentement aux parents, volet 1

UNIVERSITY OF WINDSOR

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT
CONSENTEMENT DE PARTICIPATION À LA RECHERCHE
Les attitudes des élèves envers l’apprentissage du français dans une école de langue français

otre enfant sera demandé de participer à une recherche menée par Nicole Larocque, étudiante de
la Faculté d’Éducation à l’Université de Windsor. Les résultats contribueront à une thèse pour
une Maîtrise en Éducation.
Si vous avez des questions concernant cette recherche, veuillez contacter Nicole Larocque par
téléphone au (xxx) xxx-xxxx ou par courrier électronique à l’adresse suivante :
xxxx@csdecso.on.ca. Vous pouvez également contacter Dr. Norman Diffey, superviseur de thèse
et professeur associé à la Faculté d’éducation, au (519) 253-3000, poste 3800.

BUT DE CETTE RECHERCHE
Le but de cette recherche est d’explorer les attitudes des élèves envers l’apprentissage du
Français et de chercher à comprendre les causes de ces attitudes.
•

PROCÉDURES

Si vous consentez à la participation de votre enfant à cette recherche, il ou elle sera demandé(e)
de:
Compléter un questionnaire qui recueille de l’information concernant les attitudes envers
l’apprentissage des langues.

j

Durée: Le questionnaire ne devrait pas prendre plus que 30 minutes à compléter.
Lieu: Le questionnaire sera administré au réfectoire à l’École Ste-Olympiade.
Retour: Quelques participants seront sélectionnés pour participer à une autre partie de la
recherche. Les parents ou tuteurs des participants sélectionnés seront contactés pour la
permission et ils et elles ne seront sous aucune obligation de participer.
Résultats: Ceux et celles qui désirent recevoir de l’information concernant les résultats de la
recherche recevront un résumé des résultats et des recommandations. Ceux et celles qui
désirent apprendre davantage pourront consulter la thèse au complet à la bibliothèque Leddy
Library à l’Université de Windsor. Les résultats seront possiblement publiés dans des rapports.
•

RISQUES POTENTIELS ET MALAISES

Il n’y a pas de risques connus associés à cette recherche.
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•

AVANTAGES POTENTIELS AU PARTICIPANT ET PARTICIPANTES ET/OU LA SOCIÉTÉ

Les participants et participantes profiteront de cette recherche en ayant l’occasion de réfléchir sur
les aspects affectifs de l’apprentissage du français. Tous ceux qui s’intéressent à l’enseignement
du français, incluant les éducateurs, les administrateurs et les chercheurs profiteront de cette
recherche en ayant une meilleure compréhension des variables affectifs qui influencent
l’apprentissage du français et en étant plus au courant des pensées et des opinions des élèves à
ce sujet. Il est possible qu’à partir de cette recherche, des stratégies spécifiques pourraient être
développées dans le but d’encourager le développement d’attitudes positives envers
l’apprentissage du français. Ce dossier est non seulement pertinent à un niveau régional, mais à
un niveau national, étant donné la statut bilingue du Canada.
•

PAIEMENT POUR PARTICIPATION

Il n’y aura pas de paiement pour la participation.
•

CONFIDENTIALITÉ

Toute information obtenue par rapport à cette recherche qui pourrait être identifiée avec le nom
de votre enfant restera confidentielle et sera divulguée avec votre permission seulement.
Les participants recevront un numéro à être placé sur le questionnaire et la liste indiquant les
noms des participants sera utilisée seulement dans le but de retirer un participant de la
recherche. Les questionnaires seront gardés sous-clé pendant sept ans et détruits par la suite.
•

PARTICIPATION ET RETRAIT
♦

Vous pouvez accepter ou refuser la participation de votre enfant à cette recherche. Si vous
décidez de laisser votre enfant participer à cette recherche, vous pouvez retirer votre enfant ou
votre enfant peut se retirer à n’importe quel moment sans conséquence. Vous pouvez retirer
l’information concernant votre enfant de la recherche. Votre enfant peut également refuser de
répondre à n’importe quelle question qu’il ou elle ne désire pas répondre et quand même
participer à la recherche. La chercheuse peut retirer votre enfant de la recherche si justifié par
certaines circonstances.
•

DROITS DES PARTICIPANTS ET PARTICIPANTES

Vous pouvez retirer votre consentement à la participation de votre enfant à tout moment et arrêter
sa participation sans conséquence. Cette recherche a reçue l’autorisation éthique du Research
Ethics Board. Si vous avez des questions par rapport à vos droits, contactez :
Research Ethics Co-ordinator
University of Windsor
Windsor, Ontario
N9B 3P4

Téléphone: 519-253-3000, # 3916
Courriel: ethics@uwindsor.ca
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•

SIGNATURE D’UN PARENT OU TUTEUR

Je comprends l’information fournie pour la recherche intitulée: “Les attitudes des élèves envers
l’apprentissage du français dans une école de langue française”. On a répondu à mes questions
et j ’accepte que mon enfant participe à cette recherche. J’ai reçu une copie de ce formulaire.

Nom du participant ou de la participante

Signature d’un parent ou d’un tuteur
•

Date

SIGNATURE DE LA CHERCHEUSE

À mon avis, ce parent ou tuteur a été informé et donne son consentement de façon volontaire à la
participation de son enfant à cette recherche.

Signature de la chercheuse

Date
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ANNEXEE
Lettre de consentement aux élèves, volet 1

UNIVERSITY OF WINDSOR

rs

Je suis une étudiante/chercheuse et je fais un projet sur les attitudes des élèves
vis-à-vis l’apprentissage du français. J’aimerais que tu répondes à un
questionnaire.
Une fois que je lis les réponses aux questions, je ferai un rapport écrit. Mes
enseignants le liront et cela sera peut-être publié dans un livre, mais personne ne
connaîtra l’identité des participants et des participantes.
Je ne partagerai pas les réponses avec tes parents, tes enseignants ou d’autres
élèves. La seule exception est si quelqu’un t’a maltraité. Si je pense que tu as
été maltraité ou abusé il faudra que je le dise à tes parents ou à quelqu’un qui
peut t’aider. Autrement, tout ce que tu me dis sera gardé secret.
Tes parents sont d’accord que tu participes à ce projet. Si tu décides de ne pas
participer, tu n’es pas obligé de le faire. Il n’y aura pas de conséquences si tu
refuses de participer. Si tu décides de répondre au questionnaire, tu peux choisir
de répondre seulement à certaines questions et tu peux arrêter à n’importe quel
moment. C’est laissé à toi.
Je comprends ce qu’on me demande de faire dans ce projet et j ’accepte d’y
participer.

Signature

Date

Témoin
À l’avenir je demanderai à des élèves de participer à quelques entrevues. Si cela
t’intéresse, coche la boîte ci-dessous et je t’enverrai plus d’information si tu es
sélectionné.
□ Je m’intéresse à participer à des entrevues au sujet des attitudes vis-à-vis
l’apprentissage du français.
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ANNEXE F

Lettre de consentement aux parents, volet 2
UNIVERSITY OF WINDSOR
&
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT

|

CONSENTEMENT DE PARTICIPATION À LA RECHERCHE
Les attitudes des élèves envers l’apprentissage du français dans une école de langue française

Votre enfant sera demandé de participer à une recherche menée par Nicole Larocque, étudiante
de la Faculté d’Éducation à l’Université de Windsor. Les résultats contribueront à une thèse pour
une Maîtrise en Éducation.
Si vous avez des questions concernant cette recherche, veuillez contacter Nicole Larocque par
téléphone au (xxx) xxx-xxxx ou par courrier électronique à l’adresse suivante :
xxxx@csdecso.on.ca. Vous pouvez également contacter Dr. Norman Diffey, superviseur de thèse
et professeur associé à la Faculté d’éducation, au (519) 253-3000, ext. 3800.
•

BUT DE CETTE RECHERCHE

Le but de cette recherche est d’explorer les attitudes des élèves envers l’apprentissage du
français et de chercher à comprendre les causes de ces attitudes.
•

PROCEDURES

Si vous acceptez que votre enfant participe à cette recherche, il ou elle sera demandé(e) de faire
les choses suivantes:
|
1. Participer à quatre entrevues de 45 minutes chaques pendant lesquelles une variété de
questions de nature ouverte par rapport aux attitudes envers l’apprentissage du français seront
posées.
Toute entrevue sera enregistrée et transcrite.
Durée: Il y aura quatre entrevues dans les prochaines six semaines pour un total de trois heures.
Lieu: Les entrevues auront lieu après les heures de classe à un lieu qui est convenable pour les
participants et leurs parents ou tuteurs.
Résultats: Ceux et celles qui désirent recevoir de l’information concernant les résultats de la
recherche recevront un résumé des résultats et des reccomandations. Ceux et celles qui désirent
apprendre davantage pourront consulter la thèse au complet à la bibliothèque Leddy Library à
l’University of Windsor. Les résultats seront possiblement publiés dans des rapports.
•

RISQUES POTENTIELS ET MALAISES

Il n’y a pas de risques connus associés à cette recherche.
•

AVANTAGES POTENTIELS AU PARTICIPANT ET PARTICIPANTES ET/OU LA SOCIÉTÉ

Les participants profiteront de cette recherche en ayant l’occasion de réfléchir sur les aspects
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|

affectifs de l’apprentissage du Français. Tous ceux qui s’intéressent à l’enseignement du
Français, incluant les éducateurs, les administrateurs et les chercheurs profiteront de cette
recherche en ayant une meilleure compréhension des variables affectifs qui influencent
l’apprentissage du Français et en étant plus au courant des pensées et des opinions des élèves à
ce sujet. Il est possible qu’à partir de cette recherche, des stratégies spécifiques pourraient être
développées dans le but d’encourager le développement d’attitudes positives envers
l’apprentissage du Français. Ce dossier et non seulement pertinent à un niveau régional, mais à
un niveau national, étant donné la statut bilingue du Canada.
•

PAIEMENT POUR PARTICIPATION

Il n’y aura pas de paiement pour la participation.
•

CONFIDENTIALITÉ

Toute information obtenue par rapport à cette recherche qui pourrait être identifiée avec le nom
de votre enfant restera confidentielle et sera divulguée avec votre permission seulement.
Les participants recevront un numéro à être placé sur le questionnaire et la liste indiquant les
noms des participants sera utilisée seulement dans le but de retirer un participant de la
recherche. Les questionnaires seront gardés sous-clé pendant sept ans et détruits par la suite.
•

PARTICIPATION ET RETRAIT

Vous pouvez accepter ou refuser la participation de votre enfant à cette recherche. Si vous
décidez de laisser votre enfant participer à cette recherche, vous pouvez retirer votre enfant ou
votre enfant peut se retirer à n’importe quel moment sans conséquence. Vous pouvez retirer
l’information concernant votre enfant de la recherche. Votre enfant peut également refuser de
répondre à n’importe quelle question qu’il ou elle ne désire pas répondre et quand même
participer à la recherche. La chercheuse peut retirer votre enfant de la recherche si justifié par
certaines circonstances.
•

DROITS DES PARTICIPANTS ET PARTICIPANTES

Vous pouvez retirer votre consentement à la participation de votre enfant à tout moment et arrêter
sa participation sans conséquence. Cette recherche a reçue l’autorisation éthique par le
Research Ethics Board. Si vous avez des questions par rapport à vos droits, contactez :
Research Ethics Co-ordinator
University of Windsor
Windsor, Ontario
N9B 3P4
•

Téléphone: 519-253-3000, # 3916
Courriel: ethics@uwindsor.ca

SIGNATURE D’UN PARENT OU TUTEUR

Je comprends l’information fournie pour la recherche intitulée: “Les attitudes des élèves envers
l’apprentissage du français dans une école de langue française”. On a répondu à mes questions
et j ’accepte que mon enfant participe à cette recherche. J’ai reçu une copie de ce formulaire.
Nom du participant ou de la participante

Signature d’un parent ou d’un tuteur

Date
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•

SIGNATURE DE LA CHERCHEUSE

À mon avis, ce parent ou tuteur a été informé et donne son consentement de façon volontaire à la
participation de son enfant à cette recherche.
Signature de la chercheuse

Date
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ANNEXE G
Lettre de consentement aux élèves, volet 2

UNIVERSITY OF WINDSOR

€%
Te rappelles-tu du questionnaire auquel tu as répondu au sujet des attitudes
envers l’apprentissage du français? Il y a une deuxième partie à mon projet et
j ’aimerais que tu y participes. Si tu décides d’y participer, je te poserai une
variété de questions à propos des attitudes envers l’apprentissage du français
durant deux entrevues de 30 minutes chaque. Les entrevues auront lieu après
les heures d’école dans un endroit qui te convient. J’enregistrerai les réponses
afin de ne pas les oublier.
Comme avec les questionnaires, une fois que les entrevues sont terminées je
ferai un rapport sur ce que j’ai appris. Mes enseignants le liront et cela sera peutêtre publié dans un livre, mais personne ne saura que tu as participé.
Je ne partagerai pas tes réponses avec tes parents ou tes enseignants. La seule
exception c’est si quelqu’un t’a maltraité. Si je pense que tu as été maltraité ou
abusé il faudra que je le dise à tes parents ou à quelqu’un qui peut t’aider.
Autrement, tout ce que tu me dis sera gardé secret.
Tes parents sont d’accord que tu participes à ce projet. Si tu décides de ne pas
participer, tu n’es pas obligé de le faire. Il n’y aura pas de conséquences si tu
refuses de participer. Si tu décides de participer tu peux choisir de répondre
seulement à certaines questions et tu peux arrêter à n’importe quel moment.
C’est à toi de décider.
Je comprends ce qu’on me demande de faire dans ce projet et j ’accepte d’y
participer.

Signature

Date

Témoin
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ANNEXE H
Questions d’entrevue
Entrevue #1
1) Est-ce que tu te considères bilingue?
2) Viens-tu d’une famille francophone?
3) Peux-tu me nommer tous les contextes où tu utilises le français?
4) Aimes-tu parler français? Pourquoi oui/non?
5) Comment est-ce que tes ami(e)s se sentent envers la langue française?
6) Que penses-tu sont les avantages et désavantages de pouvoir parler le français?
7) Comment est-ce que tes enseignant(e)s ont affecté la façon dont tu te sens envers
l’apprentissage du français?
Entrevue #2
i

1) Est-ce que ça t’intéresses d’apprendre une autre langue?
2) Comment est-ce que tu te sens lorsque tu parles français?
3) Est-ce que tu éprouves parfois de la difficulté à t’exprimer en français?
4) Est-ce que tu t’es déjà senti gêné(e) de dire aux autres que tu parles français?
5) Comment est-ce que tu te sens face à la langue française?
Entrevue #3
1) Qu’est-ce que tu penses de la musique francophone?
2) Est-ce qu’il y a des francophones que tu admires?
3) Comment est-ce que tu te sentais à propos de la langue française au début de ton éducation?
4) Comment est-ce que ton attitudes envers la langue a changé à travers les années?
5) Est-ce que tu t’es déjà senti insécure lorsque tu parles français?

136

Reproduced with permission of the copyright owner. Further reproduction prohibited without permission.

6) Comment te sens-tu lorsque tu communiques avec quelqu’un qui est plus compétent dans la
langue que toi?
Entrevue #4
1) Peux-tu me décrire une expérience négative que tu as eue avec la langue française?
2) Peux-tu me décrire une expérience positive que tu as eue avec la langue française?
3) Qu’est-ce qui te ferais vouloir parler en français plus souvent?
4) Comment est-ce que décrirais le montant d’effort que tu mets dans l’apprentissage du français
comparé à d’autres matières?
5) Penses-tu que le français te sera utile à l’avenir? Comment?
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VITA AUCTORUS
Nicole Larocque est née à Windsor, Ontario en 1977. Même si les deux côtés de sa famille
sont francophones, seulement son père peut parler français, donc elle a appris le français dans les
écoles de langue française de la région. Elle a fait un baccalauréat des arts avec une
concentration en langue et lettres françaises à l’Université de Windsor et elle a étudié à la Faculté
des lettres à l’Université de Nice Sophia-Antipolis pendant une année. Après avoir obtenu son
baccalauréat en éducation de l’Université d’Ottawa elle a accepté un poste d’enseignement avec
le Conseil scolaire de district des écoles catholiques du Sud-Ouest. Lors de sa deuxième année
d’enseignement elle a commencé sa maîtrise en éducation et elle prévoit obtenir son diplôme au
printemps 2006. Nicole travaille présentement comme conseillère pédagogique pour la
Formation du personnel enseignant pour l’amélioration de la réussite scolaire des élèves (FARE).
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